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Sammendrag
Problemstilling
Lærerutdanningen har ved flere anledninger blitt evaluert som en helhetlig utdanning. Lupen
har også blitt rettet mot utdanningens pedagogikkfag, blant annet har NOKUT (2006) og
senere NRLU (2008) gått spesifikt inn mot nettopp dette faget for å se om lærerstudentene var
fornøyde eller ikke. Resultatet har jevnt over vært negativt, og en av tendensene viser at
studentene etter å ha gått ut i jobb opplever at tilegnet kompetanse og forventet kompetanse
ikke stemmer overens. Jeg ønsket dermed å gå i dybden på denne misnøyen for å undersøke
hva lærere ser på som primære utfordringer i sin hverdag, og om hvorvidt dagens
pedagogikkfag ruster dem til dette. Som teoretisk bakteppe har jeg valgt å redegjøre for
atferdsproblematikk blant elever, samt fire hovedtiltak jeg mener kan fungere som
pedagogiske verktøy i arbeidet med forebygging og håndtering av atferdsproblemer.
Med dette som bakgrunn blir følgende problemstilling drøftet i oppgaven:
I hvilken grad vurderer lærere at lærerutdanningens pedagogikkfag har gitt dem relevante
verktøy for å kunne arbeide med forebygging og håndtering av atferdsproblematikk i
klasserommet?
Metode og materiale
Jeg hentet inn data ved å utføre et kvalitativt livsverdenintervju (Kvale & Brinkmann, 2009).
Mine informanter var to nyutdannede lærere og to lærere med et par års erfaring fra skolen.
Samtlige av informantene arbeider i barneskolen. Intervjuguiden strukturerte jeg med
følgende fem hovedgrupperinger med påfølgende fire spørsmål under hver gruppering: 1)
Overgangen fra studier til jobb og fra teori til praksis, 2) håndtering og forebygging av
atferdsproblemer i klasserommet, 3) verdien av elevsamtaler og skole-hjem-samarbeid som
forebygging av atferdsproblemer, 4) vurdering av viktigheten ved sosial kompetanse sett i
forhold til forebygging av atferdsproblemer, og 5) vurdering av selve læreryrket.
VResultater
Hovedtendensene i oppgaven er at informantene ga uttrykk for at de opplevde en frustrasjon
over mangelfull sammenheng mellom teori og praksis. De følte seg ikke kompetente til å
håndtere atferdsproblemer fordi de mangler kunnskap og verktøy. På tross av dette hadde de
utviklet egne strategier når det gjelder å jobbe forebyggende, men de vektla i sine utsagn at
dette ikke var noe de hadde lært eller blitt fortalt gjennom pedagogikkfaget. Gjennom erfaring
hadde de innsett at atferdsproblematikk ikke kan overses, og at de kom til kort når det gjaldt
mulige tiltak utover egne strategier. En annen hovedtendens er at de nyutdannede
informantene så på det faglige aspektet som mest utfordrende, mens de to mer erfarne
informantene i motsetning fremla sosiale problemer som den største utfordringen.
Konklusjon
Konklusjonsmessig kan man si tendensene tilsier at alle de fire informantene vurderte
pedagogikkfagets relevans for forebygging og håndtering av atferdsproblemer i klasserommet
som mangelfulle og lite relevante. De følte seg ikke kompetente til å ta tak i denne
problematikken, og uttrykte denne mangelen på forberedelse fra pedagogikkfaget som
frustrerende. Pedagogiske verktøy til bruk i arbeidet med atferdsproblemer forteller de alle at
de vektlegger bruken av. Pedagogikkfaget bidro etter deres vurdering ikke som en ressurs når
det gjaldt tilegnelsen av denne kunnskapen og kompetansen.
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Forord
Denne oppgaven ble først og fremst til på grunnlag av eget engasjement som utdannet lærer
og tre års videre utdannelse innen spesialpedagogikk. Jeg gikk ut som nyutdannet lærer våren
2007, og følte meg alt annet enn klar til å møte pedagogiske utfordringer i et klasserom. Min
spesialpedagogiske tilleggsutdanning førte til at jeg engasjerte meg i spørsmålet om hvorvidt
lærere ute i skolene føler seg kompetente til å håndtere alt det som finner sted i et klasserom
som ikke har noe med det faglige aspektet å gjøre. Jeg mente selv jeg manglet pedagogiske
verktøy til å ta fatt på forebygging og håndtering av atferdsproblematikk, og jeg ønsket å
undersøke om pedagogikkfaget på lærerutdanningen generelt forbereder sine lærerstudenter
til dette.
Det er rart å tenke på at jeg snart skal levere fra meg en oppgave som jeg har tatt fram nesten
på daglig basis siden desember 2009. Men samtidig føles det tilfredsstillende fordi jeg nå er
ferdig, samtidig som jeg også er fornøyd med sluttresultatet.
Takk!
Jeg vil benytte anledningen til å takke alle de av familie og venner som har vært der for meg
og støttet meg under den lange prosessen, selv om jeg ikke alltid har hatt tid til den
kaffekoppen, lunsjen eller telefonsamtalen jeg har blitt tilbudt. Men på tross av dette ga dere
aldri opp å ta kontakt, og det betyr mye.
Helt spesielt vil jeg takke min veileder, Kolbjørn Varmann, for hans umistelige tro på at mitt
prosjekt kom til å lande på beina. Selv om verden ikke alltid ville det han ville angående tid til
veiledning, har han likevel klart å snu det rundt slik at jeg aldri følte meg glemt eller
nedprioritert. Det har vært en fornøyelse å ha deg som veileder, Kolbjørn, og du har en stor
del av æren for at oppgaven nå er klar til levering.
En annen spesiell takk går til dere fire som har tatt dere tid til å lese gjennom oppgaven i sin
helhet både underveis i prosessen og også spesielt mot slutten. Dere har gitt verdifulle
tilbakemeldinger og masse skryt samt støtte slik at jeg aldri helt fikk sjansen til å tvile på eget
prosjekt.
VII
Jeg vil også takke mine fire informanter for at dere sa ja til å blottlegge deres tanker og
refleksjoner rundt et fag fra deres utdanning. Tusen takk for at dere stilte opp, og jeg håper
dere aldri mister engasjementet dere viste.
En siste takk rettes til lesesalgjengen på Helga Engs, dere vet hvem dere er. Takk for alle
tidsrigide speedlunsjer og kaffekoking på hjørnet. Det har vært helt nødvendig for meg å være
en del av dette fellesskapet hvor vi alle var inne i den samme masteroppgaveboblen der
ingenting annet var av relevans. Verden gikk sin vante gang på utsiden, men det har vi merket
fint lite til disse siste månedene.
Universitetet i Oslo, mai 2010
Marte Haraldsen
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11 Innledning
Atferdsproblemer i klasserommet har fått økende fokus den senere tiden. Undersøkelser
referert til i Stortingsmelding 30 (2003-2004), ”Kultur for læring”, understreker blant annet at
omfanget av atferdsproblemer i skolen er for stort. De nevnte undersøkelsene konkluderer
blant annet med at omfanget av moderate atferdsproblemer gjelder for ca 15 % av landets
skoleelever. Selv om atferdsproblemene bak dette tallet beskrives som moderate betyr ikke
det at det ikke likevel kan være en alvorlig hindring for læring både for de aktuelle elevene og
de berørte klassene. Det er lærernes jobb både å skulle forebygge atferdsproblemer i
klasserommet, og også håndtere de tilfellene som måtte dukke opp. Og det er ifølge
lovdokumenter som for eksempel Lov om universiteter og høgskoler, referert til i
rammeplanen for lærerutdanningen (2009), nettopp lærerutdanningens ansvar å forberede
lærerstudentene på yrkeslivet som lærer. Dette kommer blant annet til uttrykk i § 54a som sier
at ”lærerutdanning skal gjennom undervisning, forskning og faglig utviklingsarbeid, gi den
faglige og pedagogiske kunnskap og praktisk opplæring som er nødvendig for planlegging,
gjennomføring og vurdering av undervisning, læring og oppdragelse” (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2009, s. 5). Derfor bør det nødvendigvis være utdanningens ansvar
å ruste studentene til en realistisk hverdag der sannsynligheten for å måtte håndtere
atferdsproblemer er til stede. I hvilken grad lykkes lærerutdanningen med å gjøre studentene
parate til slike pedagogiske utfordringer?
1.1 Bakgrunn for valg av tema
Jeg er selv utdannet lærer. Ved at jeg nå følger masterprogrammet i spesialpedagogikk, har
jeg blitt oppmerksom på det jeg mener er et mangelfullt fokus ved lærerutdanningens
pedagogikkfag vedrørende temaer knyttet til elever som har atferdsproblemer i klasserommet.
Jeg vil derfor se om andre ferdigutdannede pedagoger også ser på utdanningen i faget som
mangelfullt, og hvilke temaer som eventuelt kan bidra til å gjøre faget bedre.
Garm skriver i Pettersson & Postholm (2004) om to studenter fra 3. året på lærerhøgskolen.
Studentene beskriver en situasjon fra sin praksisperiode der de hadde ansvaret for en
skoleklasse med meget sammensatt problematikk. Blant annet var det én elev som hadde
ADHD, to som hadde store lesevansker og en som hadde provoserende og utagerende atferd.
De to studentene konkluderte blant annet med at ”som nyutdannede lærere har vi i hvert fall
2ikke kunnskapsmessige forutsetninger til dette arbeidet” (Garm, 2004, s. 39). Så hvorfor
hadde ikke pedagogikkfaget utrustet studentene med relevante pedagogiske verktøy slik at de
følte seg kompetente til å møte atferdsproblematikk i klasserommet? Hva er det utdanningen i
pedagogikkfaget mangler?
Min undersøkelse handler om dagens pedagogikkfag på lærerutdanningen og læreres
vurdering av om faget har gitt dem relevante verktøy til både å forebygge og håndtere
atferdsproblematikk i klasserommet. Vurderer lærerne det de lærte i
pedagogikkundervisningen på lærerhøgskolen som relevant for den virkeligheten de møtte da
de begynte å jobbe? Eventuelt, hvilke momenter savner de fra undervisningen? Hva burde
vært annerledes for at de informantene som eventuelt ikke var tilfredse skulle ha blitt det? Og
hva med de informantene som eventuelt var fornøyde – var de fornøyde på alle punkter? Hva
vet vi om elever med atferdsproblemer? Og ut fra denne kunnskapen; hva bør en lærer ha som
basiskunnskaper for å kunne jobbe både med forebygging og håndtering? Med andre ord;
hvilke temaer burde eventuelt ha blitt vektlagt mer i pedagogikkundervisningen? Barns
utvikling av sosial kompetanse er et eksempel på et viktig tema, ettersom undersøkelser viser
at mangelfull utvikling av sosial kompetanse og sosiale ferdigheter har en sammenheng med
utvikling av atferdsproblemer (Ogden, 2002).
Våren 2009 hadde jeg i regi av masterprogrammet en prosjekteksamen sammen med tre
medstudenter. Ved bruk av spørreskjema tok vi for oss 5 studenter fra lærerutdanningen og 4
studenter fra PPU (praktisk pedagogisk utdanning), alle ved Høgskolen i Buskerud. Det vi
ønsket å finne ut var blant annet hvordan de vurderte sosial kompetanse som vektlagt
henholdsvis i deres framtidige læreryrke og i utdanningen. Som noen få eksempler på
resultatene fra undersøkelsen kan det nevnes at samtlige av de 9 informantene var ”helt enig”
i følgende utsagn: ”I jobben som lærer har man i stor grad behov for kunnskap om sosiale
ferdigheter.” Utsagnet som sa ”Lærerutdanningen har bidratt til å heve min sosiale
kompetanse” ga en oppslutning på 60 % på ”helt enig”, 20 % på ”litt enig” og 20 % på ”litt
uenig”. Dette var såpass langt fra min egen erfaring fra pedagogikkfaget på lærerutdanningen
at det gjorde meg nysgjerrig på om det var den allmenne oppfatningen blant lærere.
31.2 Problemstilling
Min egen bakgrunn var en viktig inspirasjon til denne oppgaven. Grunnet det faktum at
oppgaveprosessen skulle vare et halvt år, var det vesentlig for meg å finne en problemstilling
som engasjerte slik at jeg ønsket å forske på den. Med tanke på at lærerutdanningens
pedagogikkfag etter min vurdering ikke var tilfredsstillende, ønsket jeg å gå mer i dybden på
dette. Jeg valgte å studere spesialpedagogikk etter lærerhøgskolen rett og slett fordi jeg ikke
følte meg kompetent til å gå ut i arbeidslivet og ta tak i den sosiale delen av yrket, nemlig
elever med atferdsproblemer. Og dermed ble mitt store spørsmål som bakteppe for
formulering av problemstillingen: Opplever andre pedagoger pedagogikkfaget på samme
måte som meg?
Lærerutdanningen har i alle år blitt evaluert av ulike instanser, både når det gjelder kvaliteten
på selve utdanningen og også mer spesifikt på innholdet i de ulike fagene. En
hovedevaluering kom fra Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen (NOKUT) i 2006, og den
ga et ganske klart bilde av en utdanning med stort forbedringspotensiale på flere områder.
Annen forskning viser at lærerstudentene heller ikke er fornøyde med selve pedagogikkfaget.
Et av argumentene fra blant annet evalueringen til Frøseth & Caspersen (2008) var at
studentene vurderer gapet mellom den kompetansen de tilegnet seg ved
pedagogikkundervisningen og den kompetansen de ble forventet å inneha da de kom ut i
arbeidslivet som nyutdannede lærere, som altfor stort.
Som nevnt innledningsvis i dette kapitlet, viser undersøkelser gjort på atferdsproblematikk i
skolen at denne er høy i forhold til de utfallene den representerer. Med dette menes det som
ligger i definisjonen av atferdsproblemer presentert i delkapittel 2.1, nemlig det faktum at
atferdsproblematikk ikke bare kan hemme læring for eleven det gjelder, men også medelever
og lærer. Dermed ble atferdsproblemer i klasserommet hovedfokuset i denne oppgaven. Dette
fordi jeg ønsket å finne ut hvorvidt flere pedagoger enn meg vurderer pedagogikkfaget som
mangelfullt nettopp når det gjelder å ruste sine studenter til arbeidet med forebygging og
håndtering av atferdsproblematikk i skolehverdagen.
Med disse refleksjonene i bakgrunn ble min problemstilling:
I hvilken grad vurderer lærere at lærerutdanningens pedagogikkfag har gitt dem relevante
verktøy for å kunne arbeide med forebygging og håndtering av atferdsproblematikk i
klasserommet?
4Ved å sette opp de ulike verktøyene jeg vurderte som essensielle for forebygging og
håndtering av atferdsproblemer med bakgrunn i egen erfaring, fikk jeg etter hvert ”skjelettet”
til teorikapitlet og intervjuguiden klart. Litteratur relevant for belysing av problemstillingen
fant jeg hovedsakelig blant tidligere pensumlitteratur fra masterprogrammet, men også blant
nyere forskning og evaluering gjort på området. Dersom arbeidsprosessen med
masteroppgaven kunne ha vært lengre hadde jeg tatt sikte på et utvidet litteratursøk, men jeg
mener likevel at litteraturutvalget er representativt samt dekkende for oppgaven.
1.3 Oppgavens oppbygning
I oppgavens andre kapittel, teorikapitlet, har jeg i første omgang redegjort for
atferdsproblematikk som tema. Videre har jeg tatt for meg de mest sentrale pedagogiske
verktøyene en lærer slik jeg ser det etter pedagogikkfaget på lærerhøgskolen bør være utrustet
med. Disse verktøyene er kompetanse til å 1) jobbe med relasjonsbygging både i forhold til
elevene, men også for elevene seg i mellom, 2) utvikle elevenes sosiale kompetanse, 3) utøve
proaktiv klasseledelse og 4) se og ta tak i de spontane elevsamtalene. Jeg har også sett på
aktuelle lover og retningslinjer, samt relevant forskning og evalueringsrapporter.
Avslutningsvis i teorikapitlet har jeg presentert det nye pedagogikkfaget som kommer
sammen med den fornyede grunnskolelærerutdanningen fra og med høsten 2010. Alle de
ulike delkapitlene i kapittel 2 har jeg forsøkt å linke opp mot problemstillingen slik at jeg
kunne besvare denne gjennom drøftingen med teorielementene som grunnlag.
Kapittel 3 tar for seg metodiske betraktninger. Jeg redegjør her for mine metodiske valg som
innebærer den kvalitative metoden strukturert livsverdensintervju (Kvale & Brinkmann, 2009)
med et fenomenologisk perspektiv. Jeg har forklart hvordan jeg la opp intervjuguiden, samt
hvorfor jeg valgte å vektlegge de grupperingene og spørsmålene guiden består av. Hvordan
jeg gjennomførte intervjuene, samt refleksjoner rundt transkriberingsprosessen og tolkningen,
er presentert i egne delkapitler. Til slutt i metodekapitlet har jeg så tatt for meg dilemmaene
rundt validitet, reliabilitet og generaliserbarhet.
Kapittel 4 omhandler empirien og presentasjon av dataene. Her redegjøres det for hva
informantene svarte på de ulike spørsmålene i intervjuguiden. De ulike tendensene i
informantenes utsagn er forsøkt belyst og oppsummert. En kort presentasjon av informantenes
bakgrunnsinformasjon er også med. Informantene selv ble gitt fiktive navn.
5Kapittel 5 er oppgavens drøftingskapittel. Her følger en drøfting av tendenser og funn sett i
lys av henholdsvis teorikapitlet og informantenes utsagn. Dette er gjort som et forsøk på et
utgreiende svar på oppgavens problemstilling. Jeg drøfter blant annet spørsmålet om man
virkelig kan forberedes til alt, og om hvorvidt informantene kan sies å ha tilegnet seg den
kunnskapen og kompetansen som ifølge ulik forskning og evalueringer kan sies å være
nødvendige for både forebygging og håndtering av atferdsproblematikk i klasserommet. Til
sist i drøftingskapitlet tar jeg for meg veien videre og om hvorvidt det nye pedagogikkfaget
”Pedagogikk og elevkunnskap” kan tenkes å være en forbedring slik at framtidige
nyutdannede lærere blir rustet til en realistisk hverdag.
Den avsluttende refleksjonen kommer til slutt i kapittel 6. Her er formålet å ta tak i de sentrale
momentene spesielt i drøftingskapitlet, og løfte fram hovedtendensene i mine funn i tillegg til
en konklusjon. Til slutt i delkapittel 6.2 ønsker jeg å reflektere rundt mulige videreføringer i
forhold til dagens pedagogikkfag.
1.3.1 Begrepsavklaring
De aller fleste begreper brukt i oppgaven blir forklart etter hvert som de tas i bruk. Likevel er
det noen begreper jeg ønsker å redegjøre kort for bruken av.
Når det gjelder hva lærerne kan behøve i arbeidet med forebygging og håndtering av
atferdsproblemer, har jeg valgt å bruke begrepet verktøy. Verktøy i denne sammenhengen vil
si pedagogiske tiltak og hjelpemidler en lærer etter min mening bør inneha for å være
forberedt til en realistisk hverdag. Et eksempel på et slikt verktøy er bruk av proaktiv
klasseledelse.
Et annet pedagogisk verktøy jeg vektlegger kunnskapen om og bruken av, er de spontane
elevsamtalene. Dette begrepet er ikke hentet ut fra fagbøker eller annet materiale. På tross av
at jeg i delkapittel 2.5 redegjør for begrepet og viktigheten ved det, dreier det seg kort om alle
de henvendelsene elevene kommer med til læreren som ikke har en faglig relevans. Læreren
kan også være den som tar initiativ til en spontan elevsamtale dersom han/hun for eksempel
har merket seg en elev som ser ut til å ha det vanskelig. Det kan være alt fra frustrasjon rundt
en vanskelig hjemmesituasjon til et gledesbudskap om et nytt kjæledyr.
6Dagens lærerutdanning heter offisielt ”allmennlærerutdanning”. Jeg har likevel valgt å
bruke den forkortede formen ettersom den etter min erfaring er den mest allmenn brukte når
utdanningen skal omtales. Jeg har også brukt begrepet pedagoger. I begge disse tilfellene bør
det presiseres at min undersøkelse kun retter seg mot lærere og lærerstudenter, og ikke
førskolelærere og førskolelærerstudenter.
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I den teoretiske delen av oppgaven kommer jeg til å ta for meg ulike momenter jeg mener er
vesentlige med bakgrunn i problemstillingen. Dette er også momenter som ble utgangspunkt
for utarbeidingen av intervjuguiden, og er å finne igjen i spørsmålene stilt til informantene.
Med tanke på at undersøkelsen omhandler elever med atferdsproblemer, var det naturlig å
redegjøre for dette temaet for så å se det i lys av ulike faktorer som en lærer bør være i
besittelse av for både å kunne arbeide med forebygging og håndtering av atferdsproblemer i
klasserommet. Eksempler på dette er sosial kompetanse og sosiale ferdigheter, og gode
relasjoner lærer-elev. Deretter følger ulike mulige tiltak jeg mener kan benyttes med god
virkning av lærere for både å kunne forebygge og håndtere atferdsproblemer. Eksempler på
disse tiltakene er spontane elevsamtaler og proaktiv klasseledelse. Videre vil jeg ta for meg en
refleksjon rundt temaet forebygging versus håndtering av atferdsproblemer. Ulike aktuelle
lover og retningslinjer samt nyere relevant forskning og evalueringsrapporter vil også bli tatt i
betraktning. Til slutt i teorikapitlet tar jeg for meg Stortingsmelding 11 (2008-2009) som blant
annet inneholder en beskrivelse av det nye pedagogikkfaget. Dette faget, ”Pedagogikk og
elevkunnskap”, er en del av den nye grunnskolelærerutdanningen som har oppstart høsten
2010.
2.1 Atferdsproblemer
Flere pedagoger (Befring, 2004, Aasen, Nordtug, Ertesvåg og Leirvik, 2002) har satt
spørsmålstegn ved om det er samfunnet, og særlig skolen, som har skapt atferdsproblemer
med sine ”ekstreme krav til sosial innordning” (Befring, 2004). Dermed kan terskelen for å
komme i konflikt med det som betraktes som normen for sosialt akseptabel atferd bli for lav
for enkelte elever.
De fleste mennesker vil mest sannsynlig fra tid til annen ha atferd som bryter med sosiale
normer. Dette gjelder også for elever i skolen, siden barn går gjennom en rekke
utviklingsfaser hvor de ofte vil komme til å endre sin atferd (Nordahl, Sørlie, Manger &
Tveit, 2005). Aasen et al. (2002) redegjør for en todeling av elever med atferdsproblemer. På
den ene siden har vi elever med sosiale vansker, som først og fremst kjennetegnes ved
utagerende oppførsel, manglende selvkontroll og disiplinproblemer. På den andre siden har vi
8elever med emosjonelle vansker. Dette er først og fremst elever med angst og oppførsel som i
stor grad er preget av innagering og behov for nevrotisk overkontroll (Ibid). Ogdens
definisjon på atferdsproblemer referert i Nordahl et al. (2005) sier at:
Atferdsproblemer dreier seg om i hvilken grad barns atferd bryter med gjeldende
regler, normer og forventninger i oppvekstmiljø og samfunn, og hvilken grad atferden
avviker fra aldersadekvat oppførsel på en slik måte at den klart forstyrrer eller hemmer
barnets egen læring og utvikling, forstyrrer eller skaper problemer for andre (det være
seg voksne eller barn) og/eller forstyrrer eller hemmer positiv sosial samhandling
mellom barn og mellom barn og voksne (s. 31).
Dette er definisjonen jeg har valgt å bruke som utgangspunkt for forståelsen av begrepet
atferdsproblemer. Slik jeg ser det er det også av betydning å se på Aasen et al. (2002) sin
definisjon om at elever med atferdsproblemer har enten sosiale eller emosjonelle vansker.
Men i denne oppgaven finner jeg det mer relevant å ta utgangspunkt i Ogdens definisjon som
sier at atferdsproblematikk er når elever utviser atferd som hemmer læring både for dem selv
og også eventuelt for de rundt seg. Dette trenger altså ikke nødvendigvis kun dreie seg om
utagering, men også de elevene som sliter med innagerende atferd. De er kanskje ikke til
belastning for sine medelever, men definisjonen på atferdsproblemer gjelder like fullt fordi
disse elevene utviser atferd som hemmer læring hos dem selv.
Aasen et al. (2002) hevder at det er en rekke situasjoner der elevers atferdsproblemer kan
komme til syne i klasseromssammenheng. En av disse er konfliktsituasjoner.
Atferdsproblemer kan ofte oppstå i en konfliktsituasjon hvor den aktuelle eleven enten føler
han/hun blir stilt urimelige krav til, eller i situasjoner der han/hun ikke får viljen sin. Da vil
atferdsproblemene gjerne opptre enten i form av utagering ved at eleven tyr til verbal eller
fysisk konfrontasjon, eller ved innagering der eleven for eksempel begynner å gråte og
isolerer seg. En annen faktor som kan gi utslag i atferdsproblemer, er mangel på trivsel. Dette
kan det være flere årsaker til, blant annet utrygghet og dårlige relasjoner både mellom lærer
og elev, men også elevene i mellom (Ibid).
Nordahl et al. (2005) legger som tidligere nevnt vekt på at ikke alle tilfeller av
atferdsproblemer er atferd som bør anses å være bekymringsfull. De fleste barn går gjennom
ulike faser som en del av sin utvikling, og enkelte ganger betyr dette at barnet for eksempel
motsetter seg beskjeder fra voksne. Det klassifiseres med andre ord ikke som
atferdsproblemer dersom en elev en dag er ukonsentrert og lar dette gå ut over andre. Men
dersom denne atferden fortsetter over tid og eskalerer i omfang samt er til ”betydelig plage
9eller krenkelse for andre” (Nordahl et al., 2005, s. 32), vil det være nødvendig å håndtere
problemet. Ogden hevder det er ”en klar sammenheng mellom læreres vurdering av elevenes
problematferd og deres sosiale ferdigheter i klassen” (Ogden, 2002, s. 214). Dermed blir det
viktig at lærere blir utdannet til å hjelpe elevene med å utvikle sin sosiale kompetanse og sine
sosiale ferdigheter. De obligatoriske hovedfagene på lærerutdanningen er matematikk, norsk,
RLE (religion, livssyn og etikk), GLSM (grunnleggende lese-, skrive- og
matematikkopplæring) og pedagogikk. Utvikling av elevenes sosiale kompetanse er noe som
vil falle inn under pedagogikkfaget. Men hvor stor plass er dette temaet i virkeligheten viet i
forhold til ikke-didaktiske og ikke-praktiske emner som for eksempel skolehistorie? Dette
ønsker jeg å se nærmere på under delkapitlet 2.3 om sosial kompetanse.
2.2 Viktigheten ved gode relasjoner som
forebygging av atferdsproblemer
Den generelle viktigheten ved gode lærer-elev-relasjoner nevnes for eksempel i Nordahl et al.
(2005) der det står: ”Gode relasjoner mellom elevene og mellom lærere og elever er en
forutsetning både for god klasseledelse, positivt faglig utbytte for elevene og effektiv
forebygging og mestring av problematferd i klasserommet” (s. 225). Utgangspunktet for et
godt klassemiljø både sosialt og faglig blir dermed gode relasjoner. Et eksempel på en
generell definisjon på en god relasjon er Nordahls (2002) definisjon: ”Kjernen i en god
relasjon handler om å være menneske, kunne kommunisere og samhandle med andre” (s.
112). Han lister opp ulike faktorer som essensielle for etablering og opprettholdelse av gode
relasjoner mellom lærer og elev. Disse er blant annet utvikling av et godt tillitsforhold, se den
enkelte elev, verdsette barn og unges sosiale verden, og anerkjennelse (Ibid). Hvis relasjonene
er dårlige, er det mulig at lite eller ingenting av det læreren prøver å formidle vil ha betydning
for elevene. Det blir derfor viktig at læreren tidlig jobber for at relasjonene både mellom seg
selv og elevene skal bli god, og også mellom elevene i klassen.
Ved byggingen av gode relasjoner, blir det viktig at læreren ser elevene. Det å se elevene
betyr mer enn bare å registrere at de er der. Ved å slå opp verbet ”å se” i ordboka finner vi
mange synonymer, for eksempel å skue, myse og glane, men også å søke, erkjenne, møte og
vurdere. For å kunne kjenne sin klasse, skape gode relasjoner og se hver elev er det derfor
viktig å se elevene på det Pettersson & Postholm (2004) kaller en utvidet måte.
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Ifølge Nordahl et al. (2005) vil det for de yngste elevene være lærerens oppmerksomhet som
teller mest, mens de eldre elevene i større grad vil søke anerkjennelse blant sine jevnaldrende.
Derfor blir det også vesentlig for læreren å være bevisst på dette slik at relasjonsbyggingen
både til elevene og elevene seg i mellom starter tidlig som grunnlag for god struktur.
I bladet ”Spesialpedagogikk” (02/2009) stod det en artikkel skrevet av Berly Døske.
Artikkelen har navnet ”Relasjonen som bærende element i spesialpedagogisk arbeid”, og er
bygget på forfatterens tidligere hovedfagsoppgave som omhandlet Donald Winnicotts
objektrelasjonsteori sett i forhold til samspill mellom lærer og elev i en situasjon der eleven
har psykososiale vansker. Ogdens (2002) definisjon på psykososiale vansker er identisk med
nevnte forfatters definisjon av atferdsproblemer. Denne definisjonen sier at
”Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og læringsaktiviteter og dermed også
elevenes læring og utvikling, og den vanskeliggjør positiv samhandling med andre” (Ogden,
2002, s. 15). Døske beskriver i artikkelen læreres følelse av maktesløshet når de står ovenfor
atferdsproblemer de ikke forstår bakgrunnen til. Dette argumenterer hun for som årsak til
behovet for ”redskaper til å analysere de relasjonelle fenomenene som oppstår i forholdet
mellom lærer og elev” (Døske i Spesialpedagogikk, 02/2009), s. 25). Hun trekker fram at
elever som har atferdsproblemer har behov for en forstørret forståelse av hva en god relasjon
er enn elever som ikke har atferdsproblemer. Så selv om det er viktig for en generell god
relasjon mellom lærer og elev at læreren er forutsigbar, er det enda viktigere når det gjelder en
elev med atferdsproblemer. Dette fordi disse elevene kan føle behov for å ”teste” læreren ved
provokasjoner for å se om læreren blir værende i relasjonen og situasjonen, eller om han/hun
ikke takler det og trekker seg ut av situasjon. Derfor blir alle de tidligere nevnte faktorene
som grunnlag for gode relasjoner mellom lærer og elev ekstra viktige når det dreier seg om
relasjonene mellom læreren og elever med atferdsproblemer.
2.3 Sosial kompetanse og sosiale ferdigheter
Schneider referert i Ogden (2002) omtaler sosiale ferdigheter som delkomponenter til det
overordnede begrepet sosial kompetanse. Sosial kompetanse igjen defineres av Garbarino
referert i Nordahl et al. som:
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(…) Et sett av ferdigheter og holdninger, motiver og evner som trengs for å mestre de
viktigste settinger som individer med rimelighet kan forventes å møte i det sosiale
miljøet som de er en del av, samtidig som deres trivsel maksimeres og fremtidig
utvikling fremmes (Nordahl et al., 2005, s. 197).
De sosiale ferdighetene ligger altså til grunn for sosial kompetanse. Gresham & Elliott,
referert i Ogden (2002), har inndelt sosiale ferdigheter i fem ferdighetsområder som er
samarbeid, empati, selvhevdelse, selvkontroll og ansvarlighet. Denne inndelingen omtales
som CARES der de engelske forbokstavene er tatt med (cooperation, assertion, responsibility,
empathy og self control). Jeg kommer til å redegjøre for de sosiale ferdighetene i delkapitlene
2.3.1-2.3.5. Ifølge Ogden innebærer sosial kompetanse ”en samtidig mestring av og avveining
mellom de fem ferdighetsdimensjonene” (Ogden, 2002, s. 209). En lærer bør nødvendigvis
inneha ferdighetene selv for å kunne formidle de videre til elevene gjennom både språk,
handling og undervisning.
Flere pedagoger hevder som tidligere nevnt at manglende sosial kompetanse henger sammen
med atferdsproblemer. Nordahl et al. oppsummerer problematikken ved å si at ”lav sosial
kompetanse predikerer antisosial atferd, og lave skårer på lærervurdert sosial kompetanse
henger ofte nær sammen med høye skårer på skalaer som måler problematferd i skolen”
(Nordahl et al., 2005, s. 87). Dette gjør det slik jeg ser det ekstra essensielt at lærere blir godt
rustet gjennom utdanningen i henhold til hva sosial kompetanse angår. Ikke bare skal de
inneha denne kompetansen selv for å kunne være gode rollemodeller for elevene som en del
av forebyggingen av atferdsproblemer, de skal samtidig være så kjent med kompetansen og de
ulike ferdighetene at de kan vurdere den hos elevene sine.
Men det er viktig å huske på at sammenhengen mellom atferdsproblemer og sosial
kompetanse ikke er en fastsatt regel (Ibid). Dersom en elev har atferdsproblemer er ikke det
ensbetydende med at han/hun har mangelfull kompetanse i samtlige av de sosiale
ferdighetene. Ved atferdsproblemer er det ofte påvist at de aktuelle elevene av begge kjønn
har betydelig dårligere samarbeids- og selvkontrollsferdigheter enn sine jevnaldrende, men de
har nesten aldri dårligere positiv selvhevdelse enn de andre (Sørlie & Ogden, referert i
Nordahl et al., 2005).
I Stortingsmelding 11 (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009) sin omtale av den nye
lærerutdanningen som skal startes opp høsten 2010 nevnes sosial kompetanse som et av tre
hovedbegreper som det nye pedagogikkfaget, ”Pedagogikk og elevkunnskap”, skal fokusere
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på. Her nevnes det i sammenheng med relasjonell kompetanse. ”Pedagogikk og
elevkunnskap” kommer jeg til å gå nærmere inn på under delkapittel 2.9.
En måte å tilnærme seg økt sosial kompetanse på er gjennom deltakelse i ulike programmer
hvor sosial kompetanseutvikling er det overordnede målet. Et slikt program er et
skoleomfattende tiltak som omfatter samtlige elever og ansatte på alle skolens områder. Det
finnes mange eksempler på slike programmer, og vi har flere i omløp rundt om på norske
skoler. Grunnet oppgavens omfang kommer jeg ikke til å gå nærmere inn på de ulike
programmene. Jeg ønsker likevel kort å ta for meg spørsmålet om hva som sies å være
årsaken til at slike programmer har positiv effekt og når sitt mål om å styrke utviklingen av
elevenes sosiale kompetanse. Weissberg referert i Ogden (2002) fremhever noen
hovedpunkter fra forskningsevalueringen for å fremme sosial kompetanse. Kort oppsummert
understreker disse punktene at de mest effektive programmene styrker elevenes kognitive,
affektive og atferdsmessige ferdigheter, og de anvender undervisningsmetoder som engasjerer
elevene, fremmer anvendelse av positiv atferd i naturlige situasjoner og endrer måten barn og
voksne kommuniserer om problemsituasjoner på. I tillegg er programmet gjerne en fastlagt
del av skolens plan over flere år samt på flere nivåer.
2.3.1 Samarbeid
Samarbeid er ifølge Gresham & Elliott, referert i Ogden (2002), blant annet å kunne følge
regler og beskjeder satt for fellesskapet, dele med andre og hjelpe andre. Som voksne må man
ofte regne med å måtte samarbeide med folk i alle aldersgrupper, og derfor blir det viktig at
læreren gjennom å være en god rollemodell viser elevene at dette er en ferdighet de kommer
til å få bruk for senere i livet. Prosjektarbeid, stasjonsundervisning og lignende
undervisningsmetoder er hyppig brukt i skolen, og det som kjennetegner de omtalte metodene
er blant annet den relativt frie rammen. Elevene beveger seg ofte mye rundt, og det kan fort
oppstå situasjoner med atferdsproblemer som eskalerer på grunn av den frie formen. Elever
som sliter med å sortere inntrykkene sine og holde på konsentrasjonen når mye skjer på én
gang kan få problemer med å beherske atferden dersom de i tillegg opplever vanskeligheter
med å mestre samarbeid med andre elever på sin gruppe.
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2.3.2 Empati
Å være empatisk innebærer å kunne sette seg selv i andres sted og se ting fra andres
synsvinkel uten nødvendigvis å skifte egen mening. Men det innebærer også å kunne ha
generell respekt for andres tanker og følelser. Man må kunne leve seg inn i hvordan andre har
det uten å dermed ”bli” den andre personen. Lassen har beskrevet dette som ”å stå i andres
moccasiner, men vite at det ikke er ens egne” (Lassen, 2002, s. 75). Dette forutsetter at
læreren aksepterer og bryr seg om elevene og har evnen til å fange opp og oppleve den
individuelle elevens fenomenologiske verden; det vil si å kunne få tak i hvordan situasjonen
oppleves for ham/henne (Lund, 2004). Ogden poengterer at empati ”utgjør kjernen i gode og
forpliktende vennskap som kjennetegnes av gjensidig forståelse og innlevelse” (Ogden, 2002,
s. 206). Denne ferdigheten er essensiell for en lærer å inneha både for å som tidligere nevnt
kunne være en god rollemodell slik at elevene også lærer å være empatiske, men også for å
kunne sette seg inn i elevenes situasjon og være en god lytter. Mange sosiale situasjoner kan
misforstås dersom en elev ikke innehar empati, og disse kan igjen føre til eskalering av
atferdsproblemer i klasserommet.
2.3.3 Selvhevdelse
Selvhevdelse innebærer evnen til å ”ta sosial kontakt og initiativ blant annet gjennom å
invitere andre eller å delta uoppfordret i gruppeaktiviteter” (Ogden, 2002, s. 207). Evnen til å
si ifra om man opplever seg urettferdig behandlet eller stilt urimelige krav til, kommer også
under denne kategorien. En elev trenger å inneha denne sosiale ferdigheten for å kunne si sin
mening i klassesituasjoner og sosiale sammenhenger slik at meningene får utløp på en
kontrollert måte. Altså må man også beherske selvkontroll for å kunne si ifra på en måte som
ikke leder opp til en konflikt. På samme måte blir det viktig at en lærer behersker
selvhevdelse for å kunne for eksempel si sin mening i personalsammenheng, og ved dette vise
elevene nytten av å ikke alltid godta alt om det skulle stride mot ens egen overbevisning.
2.3.4 Selvkontroll
Selvkontroll handler blant annet om å kunne motstå fristelser som ikke er sosialt aksepterte,
som for eksempel stjeling og juksing, kunne vente til det er ens tur og klare å takle nederlag
og frustrasjoner. For å redusere utagering i klasserommet blir det viktig at elevene i størst
mulig grad evner å stå imot eventuelle provokasjoner fra medelever, og innehar kontroll over
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eget temperament. Dette gjelder også lærerne. Man bør også som lærer kunne innrømme feil
ovenfor elever, og ikke alltid være den som skal ha det siste ordet uansett. Fagen, Long &
Stevens referert i Ogden hevder at selvkontroll handler om å ”gradvis kunne bringe følelsene
under intellektuell kontroll” (Ogden, 2002, s. 208). Selvkontroll handler altså ikke om å alltid
undertrykke aggresjon eller følelser generelt, men å inneha kontroll over viljestyrken som
avgjør hvordan og ikke minst når følelsene får komme til uttrykk.
2.3.5 Ansvarlighet
Ogden (2002) omtaler tillit som en forutsetning for at man skal kunne utvikle ansvarlighet.
For å kunne vise ansvarlig atferd må man først bli vist tillit til å gjøre det. Dette kan bli en ond
sirkel for elever med atferdsproblemer i klasserommet. Man må ha tillit for å få ansvar, og
man må ta ansvar for å bli vist tillit. Derfor bør lærerne ha lav terskel for tillit i denne
sammenhengen og ikke avskrive enkelte elever som for evig ansvarsløse. Ansvarlighet er
nemlig en ferdighet som vektlegges i dagens skole, og elevene er omgitt av begreper som for
eksempel ”ansvar for egen læring”. Men det snakkes lite om hvordan elevene skal lære
ansvarligheten som de pålegges å ha i læringssammenheng. I Kunnskapsløftets generelle del
nevnes ansvarlighet blant annet ved at ”(…) elevene fra første dag i skolen - og stadig mer
med økende alder - må få plikter og gis ansvar, ikke bare for egen flid og framgang, men også
overfor andre elever og de øvrige medlemmer av skolefellesskapet” (Utdanningsdirektoratet,
2005, s. 17).
Delkapitlene om sosiale ferdigheter viser etter min forståelse hvor vesentlig evnen til sosial
kompetanse er i arbeidet med forebygging og håndtering av atferdsproblemer. Det er også i
tråd med Nordahl et al. som fastslår at ”problematferd henger nær sammen med manglende
sosial kompetanse, og læring av sosial kompetanse vil, kombinert med korrigering av
atferdsproblematikken, bidra til en hensiktsmessig utvikling” (Nordahl et al., 2005, s. 23).
2.4 Proaktiv klasseledelse
Generell klasseledelse er ifølge Ogden ”lærerens kompetanse til å skape produktiv arbeidsro,
fremme oppmerksomhet og motivere til innsats i timene” (Ogden, 2002, s. 145).
Klasseledelse inneholder altså alt fra å kunne skape gode relasjoner til elevene til å legge et
godt grunnlag for læring ved oppnåelse av nødvendig arbeidsro. Begrepet ’proaktiv’ har mye
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til felles med begrepet ’forebyggende’, og begge disse begrepene kommer jeg til å bruke i
oppgaven.
Nordahl et al. definerer proaktiv klasseledelse som ”en aktiv og planlagt innsats for å etablere
et godt sosialt og faglig læringsmiljø for elevene og å hindre/forebygge problematferd i
klasserommet før slik atferd oppstår” (Nordahl et al., 2005, s. 222). Denne definisjonen er
også i tråd med Nordahl et al. sin beskrivelse av hva som skiller den gode læreren fra andre
lærere når det kommer til forebygging og håndtering av atferdsproblemer: ”Dyktige
klasseledere håndterer ikke nødvendigvis vanskelige situasjoner bedre enn sine kolleger, men
de er flinkere til å hindre at de oppstår” (Nordahl, et al., 2005, s. 223). I denne beskrivelsen
ligger det blant annet at en dyktig klasseleder arbeider forebyggende slik at atferdsproblemer i
størst mulig grad unngås.
Det finnes mange ulike former for klasseledelse, og noen av disse vil kanskje være proaktive
på kortsikt mens andre vil ha den ønskede langtidseffekten. Konfrontasjonsprinsippet
beskrevet av blant andre Ogden (2002) er et eksempel på en type klasseledelse som etter min
tolkning kun er proaktiv i det korte løp. Metoden finner også lite støtte i faglitteraturen, men
praktiseres antageligvis likevel. Det går kort fortalt ut på at læreren fra dag 1 setter hardt mot
hardt og lar elevene vite ”hvor skapet skal stå”. Det blir en holdning preget av ”jeg er grei
med dere hvis dere er greie med meg”, som lar elevene få vite at alternativet til dette vil bli
lite hyggelig for deres del. Relasjonene lærer-elev kjennetegnes her av et klart maktskille der
læreren er den som krever å få det siste ordet uavhengig av situasjonens fakta eller rammer.
Med andre ord kan dette illustrere en lærer med manglende beherskelse av den sosiale
ferdigheten selvkontroll. Slik jeg ser det er denne måten å si ifra tidlig på definitivt ikke den
beste, og med tanke på hvor viktig gode lærer-elev-relasjoner er for å forebygge
atferdsproblemer (se delkapittel 2.2), hersker det liten tvil om at konfrontasjonsprinsippet ikke
er god klasseledelse. I stedet for å forebygge atferdsproblemer kan det sies at denne formen
for klasseledelse i stedet er med på å danne normer for atferd som kan føre til at læreren er en
som bryr seg mer om å vinne maktkamper fremfor å være på lag med elevene som individer
eller klassen som helhet.
Ogden skildrer prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå, og beskriver dette som
motsetningen til konfrontasjonsprinsippet. Prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå
bygger ifølge Ogden på ”erfaringer som viser at det er enklere å forebygge problematferd i
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klassen enn å mestre den når den trappes opp” (Ogden, 2002, s. 156). Dette kommer jeg også
til å redegjøre nærmere for under delkapitlet 2.6 om forebygging versus håndtering.
Viktigheten ved proaktiv klasseledelse kan man blant annet finne implisitt i Stortingsmelding
11 (2008-2009). Der står det at ”lærerens evne til å se elevene og sette inn de riktige
virkemidlene tidlig vil være avgjørende” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 9).
2.5 De spontane elevsamtalene
Som lærer har jeg sett elever som til daglig aldri ser voksne i øynene ta kontakt med læreren
sin, for så å isolere seg eller utagere dersom læreren avfeier forespørselen. Jeg har også sett
lærere som mestrer det å se eleven og oppfatte det som er viktig når det kommer, og hvordan
elevene har blomstret i ettertid. Disse henvendelsene fra elever til lærer har jeg kalt ”spontane
elevsamtaler”, i kontrast til de få gangene i året hvor læreren er pålagt å sette av tid til den
enkelte elev. De spontane elevsamtalene er også de gangene en lærer tar kontakt med en elev
dersom han/hun har lagt merke til at eleven for eksempel har det vanskelig. Disse samtalene
kan vare i alt fra ti sekunder til ti minutter eller kanskje lenger, men det er ingen fastlagt
struktur på møtet. Det er heller ingen som tar notater eller noen som gjør avtale om en ny time
uka etter. Det er en ”der og da”-situasjon hvor læreren kan bli nødt til å improvisere. Da det
etter min forståelse er såpass viktig at det tas nettopp der og da, er det essensielt at læreren
føler seg trygg på sin egen rolle i situasjonen. Dette er ikke minst viktig både for at eleven
skal ha utbytte av samtalen, og at læreren skal kunne befinne seg i en situasjon han/hun føler
han/hun behersker. Et annet aspekt er at en gode lærer-elev-relasjoner styrkes når begge parter
er komfortable. Dersom ikke eleven hadde følt at læreren var en som forstod og brydde seg,
ville antageligvis ikke han/hun ha oppsøkt denne læreren for andre henvendelser enn rent
faglig undervisningsspørsmål. Eleven tar kontakt med læreren fordi han/hun kjenner læreren
som en bestemt person som besitter egenskaper eleven forbinder med trygghet eller lignende.
Da er det et viktig poeng at læreren bevarer den han/hun er for at eleven skal føle at samtalen
gir ham/henne den hjelpen som ble søkt i utgangspunktet. Elevene må også kunne vite at når
de tar kontakt med læreren for å snakke om noe, så er det det store bildet læreren kommer til å
se og ikke små fragmenter som separert fra helheten ikke har noen betydning akkurat der og
da.
17
Gordon skriver om et begrep han kaller aktiv lytting. Aktiv lytting ”(…) øker elevenes
motivasjon særlig i de tilfellene hvor elevene har problemer som forstyrrer innlæringen”
(Gordon, 1974, s. 12). Voksne mennesker kan ofte ha uvanen med å ville hjelpe så fort som
mulig. Dermed kan mangel på aktiv lytting lede til at man gir råd og løsningsforslag som
oppfattes som irrelevante for eleven, eller at læreren ikke først forhører seg om eleven selv
har noen tanker om en mulig løsning. Derfor fremheves viktigheten av aktiv lytting, som
Gordon skriver gir eleven hjelp til selv å ta ansvar for å skreddersy en løsning på problemet.
Gevinsten for dette vil være ”(…) økt vekst i retning av større ansvarsfølelse og selvtillit”
(Gordon, 1974, s. 13). Dette kan med andre ord også ses på som et nyttig skritt i retning av
økt beherskelse av den sosiale ferdigheten ansvarlighet. De spontane elevsamtalene vil være
aktuelle og viktige for samtlige elever i en klasse, ikke bare elever med atferdsproblemer.
Men for noen av disse elevene som for eksempel sliter med konsentrasjonen kan det være mer
prekært enn andre å få snakket med læreren akkurat der og da.
2.5.1 Hvorfor er de spontane elevsamtalene et viktig ledd i
forebyggingen og håndteringen av atferdsproblemer i
klasserommet?
Den første årsaken jeg kort vil redegjøre for her, er behovet for anerkjennelse. Mange av
elevene med atferdsproblemer som søker og trenger disse samtalene er ofte meget sårbare for
avvisning. De trenger å føle seg sett, hørt og anerkjent. Som tidligere nevnt har ofte elever
med atferdsproblemer mangelfulle ferdigheter når det gjelder spesielt samarbeid og
selvkontroll, og ofte er de klar over dette selv. Da blir behovet for helhetlig anerkjennelse
ekstra viktig. Abraham Maslow, blant annet kjent for sin behovspyramide, argumenterte for at
behovet for anerkjennelse kommer inn under det fjerde trinnet i behovspyramiden. Det fjerde
trinnet er ”behovet for aktelse” (Aasen et al., 2002), og behøves ifølge Maslow som grunnlag
for å oppnå det siste trinnet som er ”behovet for selvrealisering”. Dette trinnet kan sees på
som et overordnet mål for generell menneskelig utvikling (Ibid). Men enkelte elever sliter mer
enn andre med å ta det skrittet at de tar initiativ til en samtale med læreren sin om noe de
synes er vanskelig og som for eksempel gjør at det er verre enn vanlig å holde på
konsentrasjonen i timen og ikke forstyrre resten av klassen. Kanskje eleven har et forvrengt
bilde av seg selv som mindreverdig og kompenserer ved å være klassens klovn på en negativ
måte. Ved å være seg bevisst viktigheten ved de spontane elevsamtalene og være klar over
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elevens behov for anerkjennelse kan dette hjelpe læreren å gjennomføre en fruktbar samtale
hvor eleven føler seg forstått og ikke avvist.
Et annet aspekt som spiller inn når det gjelder hvorfor man bør fokusere på de spontane
elevsamtalene, er det faktum at det er flere av dem (i forhold til de planlagte elevsamtalene
som finner sted ca to ganger i løpet av et skoleår). De skjer også på elevens arena og
fortrinnsvis på elevens premisser. Det er eleven som bestemmer tid og sted; de spontane
elevsamtalene finner helst ikke sted sittende formelt overfor hverandre ved et bord. Derimot
oppstår de gjerne i gangen utenfor klasserommet, i trappa eller kanskje i skolegården. Det er
eleven som tar initiativet på et sted og tidspunkt han/hun føler seg trygg, og da er det opptil
læreren å godta situasjonen når og der den kommer. Men det er ikke alltid det er praktisk
mulig å ta samtalene når de oppstår, for eksempel hvis de oppstår i en skoletime eller dersom
læreren er på vei til et møte som han/hun ikke kan komme for sent til. Mange lærere er alene
om ansvaret for en klasse i undervisningssituasjonene, og da vil det ikke være forsvarlig i
forhold til de resterende elevene å skulle ta med en elev ut på gangen. Så når det ikke er mulig
å ta samtalene der og da blir det viktig at læreren gjør en avtale med eleven om å følge det
opp på et senere tidspunkt som helst er innenfor samme dag. Men her må læreren vurdere
graden av behov ved hver enkelt elev og hver enkelt henvendelse. Samtidig er det essensielt at
eleven vet at selv om samtalen utsettes, vil den ikke bli glemt. I forbindelse med de spontane
elevsamtalene er det også viktig å ta i betraktning at det ikke kun er snakk om kriser når
elevene tar initiativ til en samtale. De spontane elevsamtalene regnes som alle de gangene
elever henvender seg til læreren utenom de henvendelsene som tar for seg faglig relaterte
spørsmål. De samtalene der eleven kommer med gledeshistorier er like viktige når det gjelder
å bygge opp og vedlikeholde gode lærer-elev-relasjoner.
Et tema behøver nemlig ikke å måtte bli kategorisert som en krise for å oppleves som
vanskelig å snakke om for en elev. Raundalen & Schultz (2008) skriver i sin bok ”Kan vi
snakke med barn om alt?” om begrepet ”snakkemedisin”. Dette er et begrep som kan brukes
som forklaring på hvorfor de spontane elevsamtalene er viktige å følge opp. Disse samtalene
er ikke alltid samtaler som eleven ser på som behagelige og koselige. Og dette sammenligner
Raundalen & Schultz med en medisin vi spiser når vi er syke. Den smaker kanskje vondt idet
man tar den, men den fører gode ting med seg som gjør det verdt ubehaget på lang sikt. Slik
er det også med de spontane elevsamtalene. Og dette gjør det viktig at læreren blant annet er
empatisk og en aktiv lytter slik at eleven forbinder disse samtalene med noe som hjelper.
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Dersom læreren ikke klarer dette og for eksempel utstråler kjedsomhet eller lite empati, kan
eleven assosiere samtalene med noe som er ubehagelig og i tillegg ikke hjelper. Da er det lite
trolig at han/hun vil oppsøke læreren med et problem ved et senere tidspunkt. Raundalen &
Schultz skriver også om noe de kaller for ”snakkevitaminer”. Dette er ”det å få trening i å
snakke om det vanskelige” (Raundalen & Schultz, 2008, s. 18). En annen grunn til hvorfor de
spontane elevsamtalene er viktige er at man i disse situasjonene som lærer har mulighet til å
få informasjon om eleven som han/hun kanskje ikke ville ha fått ellers. Ifølge Raundalen &
Schultz kan barn som snakker om noe vanskelig fort få med seg at den lyttende læreren ikke
klarer å ta inn over seg det de forteller. Da vil de ofte beskytte læreren ved å holde tilbake
informasjon som egentlig er svært viktig for situasjonen (Ibid).
En annen faktor når det gjelder hvorfor det er viktig å kunne håndtere de spontane
elevsamtalene i forhold til å forebygge atferdsproblemer er et faktum som blant annet Gordon
(1974) skildrer. Barn makter sjelden å ”legge igjen problemene hjemme” slik det forventes av
profesjonelle voksne i arbeidslivet. Problemene følger med elevene til skolen hver dag enten
de vil eller ikke. Dette kan føre til ødelagt konsentrasjonen og hindre muligheter for
innlæring. Det kan også hende at det forstyrrer lærerens undervisning, noe som gjør
problemet mer synlig enn om eleven bare hadde sittet i egne tanker og sett ut av vinduet. Men
som tidligere nevnt skal ikke atferdsproblemer tas tak i kun dersom det forstyrrer
undervisningen. Gordon skriver at ”de fleste lærere vil gjerne hjelpe elevene med deres
problemer, men svært få har fått noe annen veiledning enn den som ligger i egen livserfaring”
(Gordon, 1974, s. 37). De fleste av oss har en viss form for empati som vi har lært gjennom
det å være et aktivt medmenneske i et sosialt samfunn, men det å skulle anvende dette i møte
med elever som strever kan oppleves som vanskelig.
2.6 Forebygging versus håndtering
I arbeidet med atferdsproblemer i klasserommet er det to begreper man vanskelig kommer
utenom, og det er begrepene forebygging og håndtering. Nordahl et al. (2005) beskriver
forebygging som et begrep som kan deles inn i to. For det første kan man arbeide mot
ønskede tilstander, og for det andre kan man forsøke å forhindre at en uønsket situasjon
eskalerer negativt i omfang. I denne definisjonen kan det være vanskelig å se begrepet
forebygging isolert fra begrepet håndtering. Ved en situasjon slik beskrevet i den andre
kategorien av forebygging har en uønsket situasjon allerede oppstått. Og for å kunne
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forebygge slik at den ikke forverrer seg, er det nettopp håndtering av situasjonen som blir
aktuelt.
Erfaringsmessig er det mange som ofte bruker begrepene atskilt fra hverandre. Enten så
håndterer man, eller så forebygger man. Men i forbindelse med atferdsproblemer bør det etter
min mening være både og, ikke enten eller. Som jeg tidligere har nevnt, sliter norsk skole med
atferdsproblemer av ulikt kaliber, og både forebygging og håndtering kreves for å få bukt med
problematikken. Man kan se på arbeid med utvikling av sosial kompetanse, ta tak i de
spontane elevsamtalene og utøve proaktiv klasseledelse som forebyggende arbeid, men disse
faktorene bør i like stor grad brukes som håndtering. I det å håndtere allerede eksisterende
atferdsproblemer ligger det at man bør forebygge problemenes grad slik at de ikke eskalerer.
Dermed går forebygging og håndtering hånd i hånd og kan med fordel sees i sammenheng
med hverandre, og ikke som to atskilte former for arbeid med atferdsproblemer.
2.7 Aktuelle lover og retningslinjer
Lærere og institusjoner må alle rette seg etter diverse lovverk og retningslinjer utarbeidet av
ulike instanser. I dette avsnittet kommer jeg til å ta for meg noen av de mest sentrale lovene
og retningslinjene som former lærerutdanningen slik den er, nemlig rammeplanen,
opplæringsloven og læreplanverket Kunnskapsløftet. Hva sier disse om hva en lærer skal lære
under utdannelsen som gjør ham/henne rustet til å kunne forebygge og håndtere
atferdsproblemer i klasserommet? Nevnes tiltak som proaktiv klasseledelse og spontane
elevsamtaler, og hvor mye vektlegges temaer som sosial kompetanse og generell kunnskap
om atferdsproblemer?
2.7.1 Rammeplanen for lærerutdanningen
En av lærerutdanningens høyeste retningslinjer er rammeplanen fastsatt av Utdannings- og
forskningsdepartementet. Denne ble fastsatt 3. april 2003, og ble sist endret 10. november
2009.
Pedagogikkfagets visjon er beskrevet i rammeplanen som blant annet å skulle ”gjøre
studentene i stand til å arbeide i et framtidig foranderlig faglig, sosialt og kulturelt landskap,
preget av kompleksitet og mangfold” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s. 22).
Videre står atferdsproblemer nevnt med rene ord i oversikten over hva studentene på
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lærerutdanningen skal kunne etter å ha hatt faget pedagogikk. Studentene skal nemlig ”kunne
gi omsorg og hjelp til barn i krise og kritisk vurdere og gjennomføre tiltak i forbindelse med
atferdsproblemer, for eksempel mobbing” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s.
23). Man kan også finne arbeid med atferdsproblemer implisitt i flere avsnitt, blant annet de
som omhandler tilpasset opplæring og elevmangfoldet, både når det gjelder språklig, sosial og
kulturell bakgrunn. Alle elever er forskjellige med ulike forutsetninger, og det er en lærers
ansvar å legge til rette slik at samtlige elever har like gode læringsmuligheter. Kravet om
tilpasset opplæring er blant annet hjemlet i opplæringsloven (Kunnskapsdepartementet, 2008),
men hvordan tilpasset opplæring skal gjennomføres står det relativt lite om.
Når det gjelder sosial kompetanse nevnes også dette begrepet i rammeplanen, men ikke
eksplisitt under pedagogikkfaget. Derimot står det blant annet at lærerstudentene etter å ha
hatt dette faget skal ”ha kunnskap om og innsikt i de forutsetningene som er nødvendige for å
utvikle gode mellommenneskelige relasjoner og kunne bruke denne innsikten til å legge til
rette for et inkluderende læringsmiljø” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s. 22).
I rammeplanens mer generelle del om hva det vil si å skulle bli en lærer, står det blant annet at
”læreryrket krever sosial kompetanse, det vil si evne til samhandling og kommunikasjon”
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s. 6). Videre står det også under kapitlet som
omhandler utdanningens formål og egenart at studentene skal utvikle sosial kompetanse, det
vil si å ”kunne observere, lytte, forstå og respektere andres handlinger og synspunkter, kunne
samarbeide med elever, kollegaer og foreldre/foresatte og kunne være ledere i et lærende
fellesskap” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s. 13). Det står også flere steder i
rammeplanen at lærerutdanningen skal føre til personlig vekst og personlig danning hos
studentene.
De spontane elevsamtalene står ikke nevnt eksplisitt i rammeplanen, men det kan tolkes som
ett av midlene til å mestre kravet om å kunne håndtere elever med atferdsproblemer hvor
denne problematikken er en følge av for eksempel omsorgssvikt eller traumer. I rammeplanen
står det blant annet skrevet at omsorgssvikt kan prege læringsfellesskapet og gi utslag i
sviktende motivasjon for skolearbeid for de elevene som opplever dette. ”Lærerutdanningen
må forberede studentene på disse utfordringene og også gi dem opplæring i å løse konflikter
og å forebygge og bekjempe mobbing, vold og rasisme” (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2009, s. 9) kan man lese i rammeplanen. Men hvordan utdanningen
skal forberede studentene på dette er ikke nevnt i klartekst.
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Proaktiv klasseledelse nevnes heller ikke eksplisitt i rammeplanen, men det kan, som
spontane elevsamtaler, tolkes som ett av flere tiltak for å forebygge atferdsproblemer i
klasserommet. Under kapitlet for pedagogikkfaget står det nevnt at lærerstudentene skal
tilegne seg kunnskap om generell klasseledelse (Ibid).
Alle institusjoner som tilbyr lærerutdanning fastsetter sine egne fagplaner for studentene etter
forskriftene i rammeplanen. I rammeplanen står det eksplisitt en liste som angir hva en
fagplan skal inneholde, og et av punktene er tverrfaglige emner. Som eksempler på dette står
det nevnt blant annet barn og unge i krise med omsorgssvikt som undertema (Ibid). Ved å kort
ta for meg fagplanen i pedagogikk for lærerstudentene ved Høgskolen i Oslo, siden det var
der jeg gjennomførte egen utdanning, så jeg at uttrykk som sosial kompetanse og sosiale
ferdigheter ikke var nevnt med rene ord, mens atferdsproblemer nevnes i samme sammenheng
som i rammeplanen (Avdelingsstyret, 2009).
2.7.2 Opplæringsloven
Finnes det føringer i opplæringsloven med tanke på klasseledelse og/eller sosial kompetanse?
Lovens kapittel ni omhandler elevenes skolemiljø. Under § 9a-1, generelle krav, påpekes det
at alle elever i grunnskoler og videregående skoler har rett til et godt fysisk og psykososialt
miljø som fremmer helse, trivsel og læring (Kunnskapsdepartementet, 2008). Det
psykososiale miljøet må etter min forståelse dermed følgelig innbefatte det sosiale, og videre
et fokus på sosial kompetanse og sosiale ferdigheter. Mer spesifikt, under § 9a-3, det
psykososiale miljøet, fremheves det at skolen aktivt og systematisk skal arbeide for å fremme
et godt psykososialt miljø, der den enkelte elev kan oppleve trygghet og sosial tilhørighet
(Ibid).
2.7.3 Læreplanverket Kunnskapsløftet
Hva sier læreplanen om hvordan lærere skal jobbe med å utvikle elevenes sosiale kompetanse
og sosiale ferdigheter i klasserommet? I den generelle delen av Kunnskapsløftet (K06)
omtales målet for elevenes utdanning i betegnelsen ”det integrerte mennesket”.
Kompetansekravene for å oppnå dette er ifølge Kunnskapsløftet det skapende,
meningssøkende, allmenndannede, arbeidende, samarbeidende og miljøbevisste mennesket.
Begrepet ”sosiale ferdigheter” nevnes kun ved én anledning i denne delen av læreplanen, og
da i forbindelse med avsnittet som sier:
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Barn og unge gis liten anledning til å treffe avgjørelser med umiddelbare praktiske
virkninger eller med følger for andre, slik at de kan lære av egne tiltak. Innslaget av
indirekte erfaring har økt på bekostning av den direkte. Det er derfor vesentlig å
utnytte skolen som arbeidsfellesskap for utvikling av sosiale ferdigheter. Den må
organiseres slik at elevenes virke får konsekvenser for andre, og slik at de kan lære av
konsekvensene av egne avgjørelser (Utdanningsdirektoratet, 2005, s. 17).
Som dette sitatet viser, ligger ikke fokuset for å tilegne seg sosiale ferdigheter spesifikt på
forebygging av atferdsproblemer. Bortsett fra dette sitatet står det ikke noe konkret om
hvordan elevene ellers skal tilegne seg ferdighetene. Men det står i forbindelse med avsnittet
”formidlingsevne og aktiv læring” under kompetanseoverskriften ”det arbeidende menneske”
blant annet at ”lærernes viktigste læremiddel er de selv” (Utdanningsdirektoratet, 2005, s. 12).
Av dette kan man tolke at det forventes at lærernes sosiale ferdigheter er noe de automatisk
skal være i besittelse av når de trer inn i sitt yrke. Og da blir spørsmålet om det er personlige
egenskaper som lærerne skal ha tilegnet seg ”på fritiden”, eller om det er noe
lærerutdanningen skal sørge for å forberede dem på. Som tidligere nevnt skal læreren kunne
vurdere elevenes sosiale kompetanse (Nordahl et al., 2005). Og for å kunne gjøre dette på et
tilfredsstillende nivå som kan være til fremtidig hjelp for eleven i forebyggings- og
håndteringsperspektiv, bør læreren selv beherske de sosiale ferdighetene for å kunne være den
rollemodellen han/hun er ment for å være.
Det hersker liten tvil om at læreren er rollemodell for sine elever. Dette nevnes også i et
avsnitt i læreplanen, der det står:
Barns nysgjerrighet er en naturkraft. De er fulle av lærelyst, men også av uvitenhet og
usikkerhet. Mye av det de lærer, henter de ved å ta etter eldre barn og de voksne; ved
det blir de sosiale. De utvikler sine skapende evner til å tenke, tale, skrive, handle og
føle ved å innlemmes i de voksnes verden og tilegne seg de voksnes ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2005, s. 5).
Selv om sosiale ferdigheter ikke nevnes direkte med så mange ord, kan man likevel indirekte
lese at læreplanen vektlegger viktigheten ved dem. Når god allmenndannelse skal defineres,
er et av punktene for eksempel at det innebærer blant annet ”egenskaper og verdier som letter
samvirket mellom mennesker og gjør det rikt og spennende for dem å leve sammen”
(Utdanningsdirektoratet, 2005, s. 14). Trening i ”sosialt ansvar” er også nevnt under avsnittet
om hva dagens opplæring bør omfatte.
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2.8 Relevant forskning og evalueringsrapporter
For å kunne belyse et såpass dagsaktuelt tema som læreres vurdering av sin utdanning og
spesifikt sitt pedagogikkfag ønsket jeg i tillegg til å ha pensumlitteratur som faglig grunnlag
også å se på relevant forskning og evalueringer. Jeg tok i hovedsak for meg fire
undersøkelser, nemlig NOKUTs evaluering av lærerutdanningen utført i 2006, to
undersøkelser kalt ”tilbakeblikk på utdanningen” og ”pedagogikk i lærerutdanningen” utført i
2008 samt Studentundersøkelsen 2010.
2.8.1 NOKUT
NOKUT sin evaluering av lærerutdanningen kom på oppdrag Utdannings- og
forskningsdepartementet høsten 2004, og ble avsluttet høsten 2006. De deltakende var alle de
20 institusjonene i Norge som tilbyr lærerutdanning. Evalueringens formål var blant annet at
den skulle ”være utviklingsrettet, identifisere forhold og inneholde anbefalinger som bidrar til
å fremme kvaliteten i norsk allmennlærerutdanning” (NOKUT, 2006, s. 5). Jeg kommer i
hovedsak til å konsentrere meg om den delen av hovedrapporten som omtaler
pedagogikkfaget.
Et av de generelle funnene til NOKUT var at lærerutdanningen ga inntrykk av å være altfor
vid ved at den forsøkte å favne om for mye. Evalueringen fremlegger som hovedinntrykk at
det er store mangler i sammenhengen mellom pedagogikk og didaktikk på den ene siden, og
mellom ulike fagdidaktiske områder på den andre siden. Sammenhengen mellom
lærerutdanningen og læreryrket preges ifølge evalueringen av blant annet spenningsforholdet
mellom ”teori, det vil si akademiske og vitenskaplige krav, og praksisfeltet med daglige krav
til utøvelsen av yrket” (NOKUT, 2006, s. 21).
Videre redegjør evalueringen for sine funn når det gjelder pedagogikkfaget i
lærerutdanningen. Her trekker den fram tre dilemma som den vurderer som essensielle. De tre
dilemmaene er pedagogikkfaget i forhold til fagdidaktikken, pedagogikkens forhold til
praksis, og selvforståelse. NOKUT skriver dette konklusjonsmessig i sitt avsnitt om
pedagogikkfaget: ”Det kan se ut som pedagogikkfaget har vanskeligheter med å forholde seg
til profesjonsaspektet i utdanningen, slik som skole-hjemsamarbeid, disiplinspørsmål og
klasseledelse” (NOKUT, 2006, s. 56). Det trekkes også fram at spurte studenter og faglærere
forteller om elementer de savner som ikke behandles i pedagogikkfaget.
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I redegjørelsen for hva NOKUT anbefaler lærerutdanningen å forandre på, sies det at fagets
posisjon og funksjon samt forholdet mellom pedagogikkens fagdidaktikk og praksis bør bli
mer klargjort i utdanningen.
Angående pedagogikkfaget i lærerutdanningen kan man trekke ut av evalueringen at fagets
posisjon og funksjon i utdannelsen er utydelig. Studenter og faglærere ved lærerutdanningen
beskriver pedagogikkfaget som et fag med mangler hva viktige temaer angår, og NOKUT
anbefaler utdanningen å klargjøre forholdet mellom fagets teori og yrkesrelevant praksis.
2.8.2 ”Pedagogikk i lærerutdanningen”
Nasjonalt råd for lærerutdanning (NRLU) utarbeidet i 2008 en rapport som tok for seg den
delen av NOKUTs hovedrapport fra 2006 som omhandlet pedagogikkfaget i
lærerutdanningen. Kunnskapsdepartementet ga rådet midler til å ”legge til rette for et
langsiktig og grundig prosessarbeid ved å videreutvikle pedagogikkfaget (…)” (Universitets-
og høgskolerådet, 2008, s. 3). Fokuset skulle ligge på det NOKUTs evaluering hadde
konkludert med, det vil si tydeliggjøring av pedagogikkfagets funksjon og posisjon i
lærerutdanningen. I denne rapporten ser blant annet NRLU pedagogikkfaget i sammenheng
med lærerutdanningen og samfunnets behov. Som NOKUT konkluderte de med at
pedagogikkfaget inneholder for mange elementer uten at noen av disse er prioriterte fremfor
andre, og at faget spenner for vidt og blir for flytende. Når det gjelder samfunnets behov
trekker NRLU fram faktorer som internasjonale kunnskapsundersøkelser hvor det viser seg at
norske elever har manglende kunnskap i sentrale fag (Ibid). Norsk skole behøver med andre
ord styrking i disse teoretiske fagene, men vil dette gå på bekostning av sosiale
kompetansemål som sosiale ferdigheter og generell dannelse? Et annet moment som NRLU
tar for seg i rapporten er behovet for kunnskap om atferdsproblemer: ”Lærerne må være i
stand til å identifisere mulige problemer hos elever, og må kunne undervise de elevene som
har de mest vanlige formene for vansker” (Universitets- og høgskolerådet, 2008, s. 15).
NRLU poengterer at elever med atferdsproblemer får for liten oppmerksomhet i
lærerutdanningens pedagogikkfag.
NRLU setter det som ett av sine standpunkt at pedagogikkfaget bør være i kontinuerlig
endring for å på best mulig måte møte samfunnets behov. De anbefaler også at temaene
innenfor faget blir mer konkretiserte, og at sentrale temaer bør omhandle blant annet
spesialpedagogisk kunnskap. Men rådet legger også til at det ikke vil være realistisk å kunne
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forberede lærerstudentene helt på den hverdagen som vil møte dem når de går ut i jobb.
Likevel mener de at pedagogikkfaget i større grad enn det det gjør bør fokusere på å dempe
”praksissjokket” (Ibid).
Avslutningsvis redegjør NRLU for sine anbefalinger til norsk lærerutdanning. De foreslår at
fokuset i pedagogikkfaget bør være å utvikle lærerstudentenes relasjonelle kompetanse for
bedre å ruste dem til hverdagen i klasserommet. Denne kompetansen mener de ikke kan
tilegnes kun ved forelesninger, og anbefaler dermed varierte undervisningsmetoder som også
innebærer arbeid for studentene i mindre grupper. Rådet vurderer også fagets omfang som for
snevert, og foreslår en økning fra 30 studiepoeng til 60 studiepoeng, da fordelt over tre år
(Ibid).
2.8.3 “Tilbakeblikk på utdanningen”
I rammeplanen for lærerutdanningen står det blant annet som tidligere nevnt at dersom
utdanningen skal være relevant for studentene, bør den forberede dem på de forventningene
og kravene som dagens samfunn stiller til skolen. Frøseth & Caspersen skrev i 2008 et
omfattende notat om nyutdannedes møte med arbeidslivet. Utdanningene de tok for seg var
lærere, førskolelærere, sykepleiere, barnevernspedagoger og sosionomer. De tok
utgangspunkt i data hentet fra StudData samlet inn våren 2006 blant folk som hadde vært
studenter ved de ulike utdanningene tre år tidligere. Forskerne ville se om utdanningene
samsvarte med de kravene som møtte de nyutdannede i arbeidslivet.
Et av de generelle funnene blant lærerne var at de i ”ganske stor grad” følte at de mestret de
forskjellige sidene ved arbeidet som lærer, men at de likevel opplevde at kravene som møtte
dem i arbeidslivet “utfordrer kompetansen de har i svært stor grad” (Frøseth & Caspersen,
2008, s. 15) Lærerne oppga også at de gjennomsnittlig var litt over middels fornøyde med sin
utdanning. Dette var en tendens som var tilnærmet lik for samtlige av de ulike
lærerhøgskolene.
Når det gjelder krav til ulike former for kompetanse en lærer bør inneha i møte med
arbeidslivet viser funn fra undersøkelsen til Frøseth & Caspersen at lærere fra Høgskolen i
Oslo opplever kravene som høyere i arbeidet som lærer enn den kompetansen de har tilegnet
seg gjennom utdanningen. Gapet mellom hva de har lært og hva de føler de burde ha lært er
størst når det gjelder evnen til innlevelse i andre menneskers situasjon. I tillegg til dette
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punktet om empati var gapet mellom tilegnet kompetanse og krav også betydelig i forhold til
de resterende momentene under den relasjonelle kompetansen, som da blant annet var
toleranse og samarbeidsevne. Dette konkluderer forskerne med er et tegn på at utdanningen
ikke gir lærere alt de trenger for å møte arbeidslivet når det gjelder vesentlige momenter
innenfor blant annet sosial kompetanse (Ibid).
Undersøkelsen til Frøseth & Caspersen (2008) viser altså at lærerstudenter som går ut i jobb
føler at de har for dårlig kompetanse til å møte arbeidslivet. De elementene lærerstudentene i
størst grad etterlyser som ikke ble dekket gjennom utdannelsen er de sosiale ferdighetene
empati, samarbeidsevne og toleranse.
2.8.4 Studentundersøkelse 2010
I januar 2010 ble en undersøkelse kalt Studentundersøkelsen 2010 gjennomført av Norfakta
Markedsanalyse AS på oppdrag fra et samarbeidsprosjekt mellom en rekke norske aviser,
blant annet Aftenposten og Adresseavisen. Totalt 1606 studenter deltok, deriblant 154 fra
kategorien ”lærerutdanning og utdanninger i pedagogikk”. Studentene var alle i aldersgruppen
19-25 år. Tabellene med funn fra undersøkelsen har ikke blitt publisert noe sted i sin helhet,
men jeg fikk etter forespørsel tilsendt dem på mail. Disse ligger som vedlegg 1 til oppgaven.
Undersøkelsen ble gjort som en av flere for å danne grunnlaget til vedleggsavisen Studmag
som ble utgitt som bilag til de aktuelle avisene 10. mars 2010.
Undersøkelsen viser at lærerstudentene som deltok i samtlige spørsmål var blant de
studentgruppene som var minst fornøyde prosentmessig. På det generelle spørsmålet ”Hvis du
skulle gi en samlet vurdering av ditt lærested, hvor fornøyd vil du si du er?” svarte 67,8 % av
lærerstudentene at de var enten litt eller svært fornøyd (se vedlegg 1, tabell 1A). Dette var den
laveste prosentandelen av alle utdanningene, og viser at lærerstudentene var de minst
fornøyde studentene. På spørsmålet om hvor fornøyde de var med den faglige kvaliteten på
forelesningene og annen læreledet undervising var det bare én annen utdanning som var
mindre fornøyd enn lærerstudentene. Og på spørsmålet om den pedagogiske kvaliteten på
forelesningene og annen læreledet undervisning, var de også en av de minst fornøyde
studentgruppene.
Stortingsmelding 11 (2008-2009) tildeler læreren et stort ansvar når det gjelder dagens skole
ved å si at ”læreren har en avgjørende betydning for elevenes læring i skolen. Gode lærere
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gjennomfører opplæringen med struktur og engasjement” (Kunnskapsdepartementet, 2008-
2009, s. 9). Dette bør nødvendigvis også gjelde for lærerne som underviser på
lærerutdanningen. Og på spørsmålet i Studentundersøkelsen 2010 som omhandlet hvor
fornøyde studentene var med lærernes evne til å skape faglig engasjement blant studentene,
svarte kun litt over halvparten (58,1 %) at de var litt eller svært fornøyde (se vedlegg 1, tabell
7A). Hvilken inspirasjon er dette til morgendagens pedagoger?
I forkant av bilaget Studmag ble materialet også brukt til artikler i de ulike avisene, og
Aftenposten hadde artikkelen ”Lærerstudenter er minst fornøyd” i sin avis 6. mars 2010 (Stav,
2010). Her skrives det blant annet at lærerstudentene har kommet svakest ut de siste tre årene,
jfr. tidligere studentundersøkelser foretatt i forbindelse med Studmag (Ibid). Stav intervjuet
tre lærerstudenter ved lærerhøgskolen i Sør-Trøndelag. De tre jentene var ikke overrasket over
resultatet av Studentundersøkelsen 2010. Stav intervjuet også statsråd Tora Aasland fra SV
om resultatene og lærerstudentenes misnøye, og hun uttalte at med tanke på at
pedagogikkfaget var et av hovedelementene studentene mente var for dårlig, var dette noe de
skulle ta tak i ved utformingen av den nye grunnskolelærerutdanningen som starter høsten
2010 (Ibid).
Oppsummeringsvis kan vi se i nyere forskning at tendensen er merkbar negativ for
lærerutdanningen. Undersøkelsene viser at både selve utdannelsen og pedagogikkfaget i følge
NOKUTs evaluering fra 2006 og NRLUs rapport fra 2008 ikke holder mål og bør forbedres,
og at studenter spurt i både undersøkelsen til Frøseth & Caspersen fra 2006 og
Studentundersøkelsen fra 2010 ikke er enstemmig fornøyde med verken pedagogikkfaget eller
utdannelsen i sin helhet.
2.9 Veien fram – det nye pedagogikkfaget
”Pedagogikk og elevkunnskap”
Både NOKUTs hovedrapport fra 2006 og NRLUs påfølgende rapport fra 2008 lå som
grunnlag da den nye grunnskolelærerutdanningen ble beskrevet i Stortingsmelding 11 (2008-
2009). Denne stortingsmeldingen fikk navnet ”Læreren – rollen og utdanningen”, og tar blant
annet for seg hvordan lærerutdanningen fra og med høsten 2010 skal få et nytt og utvidet
pedagogikkfag som skal hete ”Pedagogikk og elevkunnskap”. Faget beskrives som ”det
sentrale og samlende faget i lærerutdanningen” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 20).
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Faget har tre hovedmål for undervisningen: Faglig plattform, metodisk kompetanse og
relasjonell og sosial kompetanse. Blant annet står det nevnt at det nye pedagogikkfaget skal
”sette de kommende lærerne i stand til å møte elevers sosiale problemer og andre forhold som
hemmer læring” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 9). Videre fremheves viktigheten
ved at faget er forskningsbasert og praksisnært. Under avsnittet om relasjonell og sosial
kompetanse står det at lærerstudentene gjennom faget skal tilegne seg kompetanse til blant
annet å bekjempe mobbing i skolen. Når det gjelder elever med atferdsproblemer nevner
Stortingsmeldingen (2008-2009) at det nye pedagogikkfaget skal gjøre lærerstudentene i stand
til å kunne ivareta særlig utsatte elever, for eksempel elever som opplever omsorgssvikt.
Kunnskapsdepartementet har med det nye pedagogikkfaget med andre ord en visjon om å
skape et pedagogikkfag som både er praksisnært og forskningsbasert. En annen visjon er å
fornye fagets innhold og ”styrke faget som lærerens redskap til å møte elevene i en kompleks
skolehverdag” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 22).
Rapporten ”Pedagogikk i lærerutdanningen” utført av NRLU (2008) anbefalte at
pedagogikkfaget skulle endres fra 30 studiepoeng til 60 studiepoeng. Ifølge Stortingsmelding
11 (2008-2009) vil ”Pedagogikk og elevkunnskap” ha et omfang på nettopp 60 studiepoeng.
Med Stortingsmelding 11 (2008-2009) som et grunnlag, kom ”Nasjonale retningslinjer for
grunnskoleopplæringen” 20. januar 2010. Den nye grunnskolelærerutdanningen skal være
todelt (1.-7. trinn og 5.-10. trinn), og jeg valgte derfor å ta for meg rammeplanen for den delen
av utdanningen som kommer til å fokusere på 1.-7. trinn, fordi informantene mine alle jobbet
på disse trinnene. Dermed tok jeg for meg: ”Forskrift om rammeplan for
grunnskolelærerutdanningene 1.-7.trinn”, og denne forskriften beskriver det nye
pedagogikkfaget som ”et overordnet profesjonsfag i lærerutdannelsen”
(Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 16). Videre er en av mange visjoner at faget skal ”utvikle
kandidatenes relasjonelle kompetanse i møte med alle elever, foresatte og kollegaer, og skal gi
forutsetninger for hvordan lærere selvstendig og i samarbeid med andre kan håndtere
sammensatte utfordringer i ulike undervisningssituasjoner for å myndiggjøre sine elever”
(Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 16). Faget deles opp i fire grupperinger, á 15 studiepoeng.
Kort oppsummert skal studentene etter å ha hatt alle disse grupperingene blant annet ha
tilegnet seg kunnskap om klasseledelse, om barn i krise og sorg, om overgrep og om andre
vanskelige livssituasjoner for barn (Ibid).
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2.10 Oppsummering
Jeg har i kapittel 2 forsøkt å redegjøre for aktuell teori som bakteppe for besvarelsen av
problemstillingen. Først har jeg tatt for meg atferdsproblemer som begrep og klargjort at min
forståelse av definisjonen på denne problematikken gjelder for alle de elevene som over tid og
kontinuerlighet utviser atferd som hemmer læring først og fremst for dem selv, men også for
medelever. Dermed utgjør ikke elevgruppen som har atferdsproblemer kun de elevene som
har utagerende atferd, men også de elevene som har innagerende atferd. De pedagogiske
verktøyene en lærer etter min mening kan finne god hjelp i når det gjelder å forebygge og
håndtere atferdsproblemer i klasserommet, har jeg redegjort for videre. Disse er arbeid med
utvikling av elevenes sosiale kompetanse, relasjonsbygging, proaktiv klasseledelse og
spontane elevsamtaler. Jeg har forsøkt å klargjøre hvorfor jeg mener disse verktøyene er
sentrale i arbeidet med både forebygging og håndtering av atferdsproblematikk i et klasserom.
Visjonen til pedagogikkfaget beskrevet i rammeplanen for lærerutdanningen er som tidligere
nevnt at faget skal ”gjøre studentene i stand til å arbeide i et fremtidig foranderlig faglig,
sosialt og kulturelt landskap, preget av kompleksitet og mangfold” (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2009, s. 22). Derfor tok jeg videre i teorikapitlet for meg tre aktuelle
lover og retningslinjer, det vil si gjeldende rammeplan, opplæringslov og læreplanverk. Jeg
ønsket å se hvorvidt disse lovene og retningslinjene vektla de pedagogiske verktøyene som
beskrevet ovenfor, og om de vektlegger forberedelse av lærerstudentene til møtet med den
realistiske hverdagen i klasserommet eller ikke. Mine funn var at atferdsproblematikk og de
sentrale verktøyene for forebygging og håndtering av atferdsproblemer ikke vektlegges
nevneverdig i noen av de aktuelle lovene og retningslinjene.
Jeg så også på relevant forskning og evalueringsrapporter for å kartlegge hvilken tendens som
var gjeldende i studier under samme tematikk som denne undersøkelsen. Tendensen jeg fant
var kort fortalt at både lærerstudentene og utvalgene som har uttalt seg om saken og evaluert,
verken er fornøyde når det gjelder pedagogikkfaget eller selve lærerutdanningen i sin helhet.
Avslutningsvis i teorikapitlet tok jeg for meg det fremtidige pedagogikkfaget, ”Pedagogikk og
elevkunnskap”, for å redegjøre for eventuelle endringer i forhold til dagens pedagogikkfag
som er det faget både jeg og informantene gjennomgikk som en del av vår lærerutdanning.
Visjonen til det nye pedagogikkfaget beskrevet i Stortingsmelding 11 (2008-2009) er blant
annet å ”sette de kommende lærerne i stand til å møte elevers sosiale problemer og andre
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forhold som hemmer læring” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 9). Jeg ønsket å
redegjøre for dette faget for å avslutningsvis i drøftingskapitlet (kapittel 5) drøfte hvorvidt det
kan se ut som om lærerstudenter som tar fatt på lærerutdanningen fra og med høsten 2010 blir
bedre rustet til å jobbe med forebygging og håndtering av atferdsproblemer i klasserommet.
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3 Metode
Metode kan kort defineres som ”en systematisk prosedyre (mer eller mindre regelbasert) for
iakttakelse og analyse av data” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 324). Men begrepet kan også
forstås i vid forstand, noe som illustreres av ordets greske opprinnelse som betyr veien mot
målet (Ibid). I et forskningsprosjekt finnes det mange veier mot målet, og det gjelder å finne
den som passer best tatt i betraktning prosjektets formål og problemstilling. Valget står først
mellom kvalitativ eller kvantitativ metode. Etter å ha valgt metode for undersøkelsen leste jeg
ulike fagbøker samt nyere forskning som NOKUTs evaluering fra 2006 og
Studentundersøkelsen 2010 for få en dypere forståelse av temaet. Denne fremgangsmåten er i
tråd med Kvale & Brinkmann (2009) sitt første stadium av intervjuundersøkelser, nemlig
tematisering.
3.1 Valg av metode
For å kunne ta et velreflektert valg angående hvilken metode som ville være hensiktsmessig
for oppgaven, stilte jeg spørsmålet om hva slags type informasjon jeg behøvde for å på best
mulig måte kunne besvare problemstillingen. Svaret på spørsmålet ble at jeg ønsket
pedagogers, og da spesielt læreres, vurdering basert på deres egne erfaringer og tanker.
Dermed falt valget på kvalitativ metode, som ifølge Dalen har som overordnet mål ”å utvikle
forståelsen av fenomener knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale verden” (Dalen,
2004, s. 16). Oppgaven handler om læreres vurdering av et fag de har hatt som en del av sin
utdanning, og forståelsen av dette vil være viktig for å kunne forstå hvordan disse lærerne
mener de står rustet til å håndtere atferdsproblemer i klasserommet.
Valget av metode innenfor kvalitativ forskning falt på intervju. Årsaken er at denne metoden
etter min vurdering egner seg godt for å besvare problemstillingen. Svarene på spørsmålet om
hvordan lærere vurderer kvaliteten på pedagogikkfaget får etter min mening fram flere
nyanser dersom man bruker intervju. Dette blant annet fordi man i større grad enn ved for
eksempel spørreskjema kan forsikre seg om at informanten ikke misforstår noen av
spørsmålene. I tillegg er intervju særlig godt egnet når man ønsker å ta del i tankene, følelsene
og erfaringene til informantene (Ibid). Det jeg trenger er en samtale med informantene, fordi
det jeg vil ha er deres vurdering. Og en vurdering dannes på grunnlag av nettopp hvilke
tanker, følelser og erfaringer informanten har gjort seg om et aktuelt fenomen. Dette kommer
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best til uttrykk når man forteller om det og kan snakke fritt. Da får også jeg som intervjuer i
stor grad med meg de refleksjonene de gjør mens de forteller, i motsetning til dersom de
skulle ha svart på et spørreskjema for seg selv. I tillegg hevder Gall, Gall & Borg (2007) at
den største fordelen ved å bruke intervju er nettopp fleksibiliteten metoden gir. Ved bruk av
spørreskjema kan ikke skjemaene trekkes tilbake og forklares dersom en informant er usikker
på et spørsmål. Ved et intervju har man muligheten til å rette opp alle uklarheter slik at man i
større grad sikrer at informantene svarer på det de blir spurt om.
Gall et al. (2007) skriver også om det de kaller de to ulempene ved kvalitativt intervju. Det
ene er at det er vanskelig for intervjueren å standardisere spørsmålene sine slik at
informantene ikke blir påvirket til å svare i en bestemt retning. Det andre er at full anonymitet
ikke er mulig med tanke på at informantene må treffe intervjueren og dermed avsløre sin
identitet. Men intervjueren kan likevel sørge for en stor grad av anonymitet ved å sensurere
transkripsjonene. Disse to faktorene har jeg etter egen vurdering i stor grad klart å håndheve
ved å være bevisst på de mulige fallgruvene under prosessen.
Innenfor kategorien intervju finnes det flere varianter å velge mellom. Den intervjutypen som
var hensiktsmessig for oppgaven var etter min vurdering det som Kvale & Brinkmann (2009)
omtaler som semistrukturert livsverdensintervju. Som en definisjon på denne formen for
intervju skriver de det er ”en planlagt og fleksibel samtale som har som formål å innhente
beskrivelser av intervjupersonens livsverden med henblikk på fortolkning av meningen med
de fenomener som blir beskrevet” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 325).
Som følge av metodevalgene og hovedfokus på læreres vurderinger basert på deres tanker og
erfaringer, fant jeg det videre naturlig å velge et fenomenologisk perspektiv som analytisk
tilnærming til bearbeiding av mitt kvalitative datamateriale. Kvale & Brinkmann beskriver
fenomenologi i sammenheng med kvalitativ forskning som: ”Et begrep som peker på en
interesse for å forstå sosiale fenomener ut fra aktørenes egne perspektiver og beskrive verden
slik den oppleves av informantene, ut fra den forståelse at den virkelige virkeligheten er den
mennesker oppfatter” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45). Som tidligere nevnt var svaret på
spørsmålet om hva slags informasjon jeg ønsket for å kunne besvare problemstillingen, det at
jeg ville ha læreres vurdering basert på tanker og erfaring. Dermed ble et fenomenologisk
perspektiv etter min mening naturlig å velge som analytisk tilnærming. Ifølge Alvesson &
Sköldberg referert til i Dalen (2004) er det ethvert menneskes subjektive opplevelse som står
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sentralt i fenomenologien. Dette fokuset står også sentralt i denne oppgaven ved at det er
informantenes subjektive opplevelse og vurdering av pedagogikkfaget jeg ønsker å belyse.
Som en utvidelse av vinklingen ved analyseprosessen tok jeg også i bruk det blant andre
Dalen (2004) omtaler som ”den hermeneutiske spiral”. Dette er en utvidet del av den
hermeneutiske sirkel, og redegjør for samspillet i analysearbeidet mellom del og helhet, tekst
og forsker og også forskerens førforståelse. Med tanke på egen lærerbakgrunn kan min
førforståelse betraktes som meget sentral for denne oppgaven, ved at den tjener som
engasjement. Den har satt preg på analysen både som helhet og dens enkeltelementer.
Kvale & Brinkmann (2009) definerer generell fenomenologi som ”et filosofisk perspektiv
basert på omhyggelige beskrivelser og analyser av bevisstheten med vekt på
forskningsdeltakernes livsverden. Det innebærer å se bort forskningsdeltakernes
forhåndskunnskaper og at en søker etter de beskrevne fenomenenes essensielle og vedvarende
betydning” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 323). Fenomenologien som filosofisk begrep som
her beskrevet passer for så vidt bare delvis til denne oppgaven fordi den andre delen av
definisjonen slik jeg ser det ikke er helt i samsvar med min vurdering av betydningen av
informantenes forhåndskunnskaper. Jeg mener man i sammenheng med denne oppgaven ikke
kan se helt bort fra forhåndskunnskaper fordi de er en integrert del av et menneskes
personlighet.
3.2 Utvalg
Min opprinnelige plan var å intervjue et utvalg på 5-7 lærere som var ferdigutdannet
sommeren 2009 og dermed ved intervjuet var i sitt første år som lærer. Fordi jeg som tidligere
nevnt selv er utdannet lærer, visste jeg at nyutdannede lærere som går ut av Høgskolen i Oslo
får et tilbud fra høgskolen som kalles ”forsterket lærerutdanning”. Dette er et tilbud hvor
lærere i sitt første år i jobb kan møte andre i samme situasjon og diskutere og reflektere rundt
egen praksis. Jeg tok dermed kontakt med Høgskolen i Oslo og spurte om det var mulig å bli
satt i kontakt med noen av disse lærerne for å spørre om de kunne tenke seg å være med i
undersøkelsen. Jeg fikk til svar at de skulle forhøre seg med de aktuelle høgskolelærerne.
Etter et par uker og like mange purringer ga jeg opp og begynte å lete etter informanter på
egenhånd. I denne tiden hadde jeg også gått noen runder med hvor viktig det egentlig var at
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informantene skulle være nyutdannede. Etter å ha snakket med veileder bestemte jeg meg til
slutt for følgende kriterier for utvalget: 1) Fire informanter, hvorav to av hvert kjønn, 2) en fra
hvert kjønn skulle være nyutdannet mens de andre skulle ha jobbet et par år, og 3) alle fire
skulle ha gjennomført lærerutdanningen under samme reform og rammeplan.
Ved å ikke sette noen kriterier for bakgrunn annet enn at de skulle ha gjennomgått den samme
utdannelsen under samme reform og rammeplan, kunne jeg få informanter som hadde et
tilfeldig utvalg erfaringer. Opptaket til lærerutdanningen krever ingen spesifikk bakgrunn hva
erfaring og kompetanse angår, og dermed ønsket ikke jeg å kreve det heller.
Da jeg spurte fire lærere om de ville være informanter, svarte alle fire bekreftende. Jeg tenkte
før intervjuene at det kunne være en viss fare for at de svarte ja fordi jeg kanskje hadde vært
ledende i henvendelsen om egen vurdering av lærerutdanningens pedagogikkfag. Men jeg
kom fram til at jeg etter egen vurdering hadde klart å være objektiv da jeg presenterte temaet
og forespørselen. I etterkant av intervjuene ser jeg også at informantene både var negative og
positive til pedagogikkfaget, og om hvorvidt det hadde rustet dem til å møte atferdsproblemer
i klasserommet.
3.3 Intervjuguide
Under arbeidet med intervjuguiden forsøkte jeg å ha in mente at jeg skrev en masteroppgave i
spesialpedagogikk. Jeg har forsøkt å fremheve gjennom teksten at dette ikke bare er en
oppgave om læreres vurdering av pedagogikkfaget i forbindelse med deres jobb som lærer,
men at det derimot er en oppgave om deres vurdering av pedagogikkfagets relevans for deres
arbeid med å forebygge og håndtere atferdsproblemer i klasserommet.
Intervjuguiden ble som tidligere nevnt formet ut fra en tenkt mal for semistrukturert
livsverdenintervju. Jeg konstruerte den slik at jeg delte inn spørsmålene i fem grupperinger
med tilhørende fire spørsmål i hver gruppering. Grupperingene var: 1) Overgangen fra studier
til jobb og fra teori til praksis, 2) håndtering og forebygging av atferdsproblemer i
klasserommet, 3) verdien av elevsamtaler og skole-hjem-samarbeid som forebygging av
atferdsproblemer, 4) vurdering av viktigheten ved sosial kompetanse sett i forhold til
forebygging av atferdsproblemer, og 5) vurdering av selve læreryrket.
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Intervjuguiden startet med et utvalg bakgrunnsspørsmål som kartla informantenes kjønn,
alder, tid jobber som lærer, annen eventuell faglig relevant yrkeserfaring og/eller utdanning,
og om hvorvidt deres arbeidsplass jobbet med et program rettet mot utvikling av elevenes
sosiale kompetanse. Det første spørsmålet om kjønn ble selvsagt ikke stilt muntlig. I tillegg til
bakgrunnsspørsmålene og de andre tjue hovedspørsmålene hadde jeg også notert enkelte
mulige oppfølgingsspørsmål.
3.3.1 Hvorfor akkurat disse grupperingene
Den bakenforliggende årsaken til at jeg valgte de grupperingene som jeg gjorde, var å forsøke
å kartlegge de temaene jeg mente var vesentlige å se i sammenheng med forebygging og
håndtering av atferdsproblemer i klasserommet. De samme temaene og linken mellom disse
og atferdsproblemer er redegjort for i teorikapitlet (kapittel 2). Den røde tråden gjennom alle
spørsmålene skulle være hva som var nødvendig for å forebygge og håndtere
atferdsproblemer, og hvordan lærerne vurderte pedagogikkfaget generelt og i forhold til de
nevnte temaene.
3.3.2 Hvorfor stille de ulike bakgrunnsspørsmålene
Vi ser for oss to lærerstudenter av samme kjønn, som begge har gått i samme pedagogikklasse
på samme lærerhøgskole med den samme læreren. Videre har ingen av dem tidligere relevant
utdannelse eller erfaring fra læreryrket. Likevel betyr ikke dette at disse to studentene stiller
likt når det gjelder håndtering av atferdsproblemer i klasserommet når de som nyutdannede
kommer ut i sin nye jobb som lærer. Personlig kunnskap og erfaring, ens kompetanse, vil slik
jeg ser det alltid spille inn på hvordan en lærer opplever elever som har atferdsproblemer.
Innholdet av begrepet personlig kompetanse favner alt fra egenskaper som tålmodighet,
autoritet, aksept, empati og temperament til livserfaring og tidligere arbeid med barn og unge
eller annen faglig relevant utdannelse. Erfaring på alle plan, både positiv og negativ, har
formet oss til de vi er, og dette er en ”ballast” som vil påvirke hvordan en er som lærer. I
utgangspunktet anser jeg samtlige lærere som kompetente til å vurdere pedagogikkfagets
relevans i forhold til forebygging og håndtering av atferdsproblemer i klasserommet. Selv om
vi som mennesker, og da lærere, stiller ulikt hva livserfaring angår, så har alle likevel
forutsetning til å vurdere et fags relevans for hverdagen som lærer. Det eneste det forutsettes
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ved denne undersøkelsen er at de spurte lærerne har tatt utdannelsen under samme reform slik
at de har fulgt den samme rammeplanen for utdanningen.
Jeg spurte om informantenes alder, men denne informasjonen ble ikke drøftet videre eller sett
i sammenheng med resultatene. Årsaken til dette var at alle informantene var innenfor
aldersgruppen 23-30 år, og jeg anså dermed ikke alderen som betydningsfull for deres
vurdering av pedagogikkfaget. Hadde det vært et større spenn kunne dette etter min mening i
større grad hatt sammenheng med deres vurderinger, for eksempel i forhold til tilegnet
livserfaring. Men samtlige informanter oppga at de hadde relevant yrkeserfaring, og dermed
ble alderen irrelevant også i forhold til dette aspektet. I lys av dette ble det derimot mer
interessant å se på deres tidligere relevante tilleggsutdannelse og/eller yrkeserfaring. Kanskje
vurderte de utbyttet av pedagogikkfaget som mindre nødvendig fordi de allerede var rustet
gjennom sin erfaring med mennesker?
Mine informanter er to jenter og to gutter. Grunnen til dette var at jeg ønsket å se om svarene
de ga kunne spores tilbake til kjønnet deres eller ikke. Ser jenter annerledes på verdien av
pedagogikkfaget enn gutter? Ville begge informantene med samme kjønn være enige om
hvorvidt pedagogikkfaget på lærerutdanningen gjorde dem bedre rustet til å håndtere og
forebygge atferdsproblemer i klasserommet eller ikke?
En stor del av teorikapitlet omhandler viktigheten ved sosial kompetanse. Siden det er mange
programmer ute i omløp på landets skoler som omhandler nettopp dette, ville jeg spørre om
dette var noe informantenes arbeidsplasser arbeidet med. Sosial kompetanse står beskrevet i
rammeplanen for lærerutdanningens pedagogikkfag som en faktor en lærerstudent skal få et
innblikk i viktigheten ved (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009). Jeg var interessert
i å se om informantene jobbet med utvikling av elevenes sosiale kompetanse i klasserommet
på bakgrunn av det de selv hadde lært i pedagogikken, eller om de var pålagt det fra
arbeidsplassens side gjennom et slikt program.
3.4 Gjennomføring av intervju
Gall et al. poengterer at: ”Phenomenological researchers generally conduct at least one long
interview with each participant in order to obtain a comprehensive description of their
experience of the phenomenon being studied” (Gall et al., 2007, s. 496). Dette passet til min
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plan for intervjuene. Jeg kom ikke til å ha flere enn ett intervju per informant, men jeg håpet
de kom til å være lange som følge av informantenes engasjement rundt temaet.
Mine fire intervjuer startet alle med en kort introduksjon til temaet, samt informasjon om at
ingen personopplysninger ville bli lagret og at informantene ville bli anonymisert. I tillegg ble
de også fortalt at opptakene gjort under intervjuene ville bli slettet så fort sensuren på
oppgaven hadde falt. Årsaken til ønsket om at informantene skulle få en introduksjon til
temaet var at jeg anså det som mest hensiktsmessig at de skulle ha fokuset på
atferdsproblematikk in mente under intervjusituasjonen. Enkelte av spørsmålene var ikke i
ordlyden rettet inn mot atferdsproblematikk selv om alle spørsmålene implisitt hadde dette
fokuset. Derfor ser jeg det som fordelsaktig for undersøkelsen at informantene visste at temaet
var pedagogikkfagets relevans for håndtering og forebygging av atferdsproblemer i
klasserommet. Dette fordi de dermed kunne ha in mente at det var dette fokuset jeg ønsket å
ha og ikke en generell vurdering av pedagogikkfaget, med tanke på at denne oppgaven er en
masteroppgave i spesialpedagogikk.
Løftet om konfidensialitet er vesentlig i en kvalitativ undersøkelse. Det vil selvsagt også være
aktuelt ved en kvantitativ undersøkelse, men likevel ikke på samme måte siden forskeren her
kun henter ut gjennomsnittstall fra svarene i undersøkelsen. Mine informanter ble fortalt at
alle personlige opplysninger skulle anonymiseres slik at det ikke skulle være mulig å forstå
spesifikt hvem de var. Kvale & Brinkmann (2009) beskriver dobbeltheten i konfidensialiteten.
På den ene siden kan løftet om dette berolige informantene slik at de ikke holder tilbake
opplysninger fordi de er redde for at allmennheten skal lese det. På den andre siden kan dette
løftet også fungere som et alibi for forskeren som dermed står helt fritt når det gjelder
tolkning uten å kunne bli tatt for det om det skulle være feil. Likevel vurderer jeg det å sikre
informantenes anonymitet som såpass vitalt at det i stor grad veier opp for risikoen om at jeg
ubevisst feiltolker et utsagn. Ved å være oppmerksom på muligheten for denne risikoen mener
jeg også at jeg kan unngå nevnte fallgruve.
3.4.1 Prøveintervju
Før intervjuene av informantene skulle finne sted foretok jeg to prøveintervjuer.
Gjennomføring av prøveintervju er viktig blant annet for å teste ut intervjuguiden, og også for
å teste seg selv som intervjuer (Dalen, 2004). Et prøveintervju er også viktig for å i større grad
sikre undersøkelsens validitet (Ibid). Årsaken til at jeg ønsket to prøveintervjuer var å kunne
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teste intervjuguiden både på en medstudent uten bakgrunn som lærer, og på en lærer uten
bakgrunn som spesialpedagog. Etter min vurdering ville dette styrke sannsynligheten for at
den ferdige intervjuguiden ville oppnå god spesialpedagogisk validitet samt være forstålig for
samtlige informanter. De to prøveintervjuene anser jeg som vellykkede, og jeg fant det kun
nødvendig å forandre på ett av spørsmålene før de resterende intervjuene fant sted.
3.4.2 Intervjuene
Min tanke i prosjektplanen skrevet i løpet av høsten 2009 var å utføre 5-7 intervjuer inkludert
ett eller to prøveintervjuer. Etter samtaler med veileder og medstudenter ble dette antallet til
slutt korrigert. Mine fire informanter var to jenter og to gutter, hvorpå en fra hvert kjønn var
nyutdannet og en hadde jobbet mer enn to år. Dermed beveget jeg meg litt bort fra det
originale utvalget der jeg primært ønsket å intervjue kun nyutdannede lærere. Endringen
gjorde jeg på grunnlag av ønsket om å få mest mulig variasjon i utvalget. Samtlige
informanter hadde tatt sin lærerutdanning under den samme reformen, og hadde dermed hatt
den samme rammeplanen for pedagogikkfaget.
Jeg gjorde meg mange refleksjoner både før, under og etter intervjuene. Et eksempel på dette
var at jeg før intervjuene var spent på hvordan jeg ville takle rollen som intervjuer. Heldigvis
ble dette etter min vurdering vellykket. Jeg er som tidligere nevnt selv utdannet lærer, og vet
at dette er en yrkesgruppe hvor mange er glødende engasjert i sitt eget yrke og sin egen
situasjon, og ikke minst sin egen utdanning. Dette inntrykket ble bekreftet av samtlige av
mine informanter.
I ettertid har jeg også reflektert over de ulike spørsmålene i intervjuguiden. Noen av
spørsmålene har jeg ikke fokusert så mye på som jeg hadde planlagt i starten, samtidig som
jeg i etterkant har kommet på andre spørsmål jeg gjerne skulle ha hatt med. Et eksempel på
det første er spørsmålene knyttet til relevansen lærerens forhold til foreldrene har i forbindelse
med forebygging og håndtering av atferdsproblemer. Eksempel på det sistnevnte er
spørsmålet om hvordan lærerne selv ønsket seg pedagogikkfaget. For eksempel om det var
noen andre temaer som de mener skulle ha vært med som ikke var det, og som kanskje heller
ikke var blant de tiltakene jeg presenterte. Men likevel kan dette til en viss grad tolkes
implisitt i besvarelsene. Dersom en av informantene for eksempel vurderer sosial kompetanse
som vesentlig i forhold til atferdsproblemer og samtidig sier at han/hun ikke hadde nok om
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dette temaet i pedagogikkfaget, er det ganske nærliggende å tolke dette som at informanten
skulle ønske det hadde vært mer av sosial kompetanse i pedagogikkfaget.
Jeg lot informantene selv bestemme hvor intervjuet skulle gjennomføres for at tryggheten
rundt situasjonen skulle være så stor som mulig. To av informantene ville gjerne ha det
hjemme hos seg selv, én ønsket å møtes på kafé mens den siste møtte jeg på et bibliotek.
Samtlige av de fire intervjuene ble tatt opp med båndopptaker. Dette gjorde jeg slik at jeg
skulle slippe å ta notater underveis og dermed miste fokuset fra intervjusituasjonen. Derimot
tok jeg notater for meg selv relativt umiddelbart etter hvert intervju for å notere ned spontane
tanker rundt intervjuet. Med unntak av intervjuet utført på kafé var det stille og rolig. På
kafeen var jeg forberedt på at det kunne være litt bakgrunnsstøy på opptaket, men det var det
heldigvis lite av. Jeg hadde ingen problemer med å forstå alt som ble sagt under
transkriberingen. Kvale & Brinkmann (2009) nevner også en annen fordel med å bruke
båndopptaker ved intervju, og det er at man har muligheten til å kunne gå tilbake til opptaket
og høre gjennom flere ganger.
Utgangspunktet for alle intervjuene var den samme intervjuguiden og strukturen denne var
oppsatt etter med oppfølgingsspørsmål der det føltes naturlig og relevant.
Oppfølgingsspørsmålene ble stilt både som et middel for å få en forklaring eller utdyping av
et svar, og i tillegg til dette vurderte jeg det som en måte å ”dobbeltsjekke” meninger for å se
om informantene endret ståsted underveis i samtalen. Dette mener jeg dermed styrker
validiteten på undersøkelsen. Definisjonen på et semistrukturert livsverdenintervju er som
tidligere nevnt blant annet at det skal være en fleksibel samtale. Som en hovedregel ved
intervjuene fulgte jeg spørsmålsrekkefølgen i intervjuguiden. Unntakene var når informantene
allerede hadde snakket om det ved besvarelsen av et tidligere spørsmål. Kvale & Brinkmann
(2009) beskriver intensjonen med semistrukturert livsverdenintervju som det faktum at man
kan gjøre endringer underveis i intervjuet. Jeg gjorde dette de stedene jeg vurderte det som
nødvendig for å sikre bedre flyt i samtalen og bedre sammenheng. Noen ganger når
informantene allerede hadde svart på et spørsmål valgte jeg også å stille spørsmålet likevel, da
for å enten sjekke standpunkt eller få et utdypende svar som tidligere nevnt. Dette gjorde jeg
for eksempel ved å innlede spørsmålet med noe à la ”ja, dette har du jo egentlig svart på før
da du snakket om det og det, men… ”. Ved bruk av denne innledningen til det aktuelle
spørsmålet kom informantene gjerne med tilleggsrefleksjoner i tillegg til de de allerede hadde
hatt da de var inne på temaet i det tidligere svaret.
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Som nevnt under utvalgsavsnittet, delkapittel 3.2, har jeg under hele prosessen vært
reflekterende rundt egen rolle som intervjuer. På samme måte som informantene har også jeg
erfaringer og meninger som kunne komme til uttrykk i talemåte og/eller væremåte, og på den
måten kunnet lede informantene til ”riktig” svar. En positiv følge av min bakgrunn er at jeg
ser på meg selv og informantene som likestilte på mange områder fordi vi har tatt den samme
utdannelsen. Kvale & Brinkmann (2009) understreker viktigheten ved å ikke bruke faglig
språk til informantene, men dette hadde jeg anledning til å gjøre fordi jeg var ganske sikker på
at vi ville ha lik forståelse av faguttrykkene. Et eksempel på dette var at jeg ikke definerte
begrepet ”spontane elevsamtaler” for informantene under intervjuet. Selv om dette ikke er et
begrep som er redegjort for i fagbøker forstod de likevel umiddelbart hva som lå i begrepet.
Jeg merket meg også at de etter at jeg hadde introdusert begrepet gjennom et spørsmål selv
brukte det da de senere skulle snakke om nettopp dette fenomenet.
Etter vurdering fra veileder søkte jeg ikke Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD)
om tillatelse for undersøkelsen. Dette fordi jeg kun var ute etter pedagogers personlige
vurderinger. Jeg spurte ikke om sensitive opplysninger som omfattet andre mennesker, og alle
elevnavn som kom opp i informantenes svar ble sensurert av informantene selv ved at de fant
på navnene der og da.
Samtlige av de fire informantene ga både under og etter intervjuet uttrykk for at de synes det
var lærerikt å få være med på undersøkelsen. Dette ble stort sett sagt etter at båndopptakeren
var skrudd av, men noe ble også sagt underveis i intervjuet. Flertallet av informantene sa at de
syntes noe lignende burde være obligatorisk for alle lærere, fordi det tvang dem til å reflektere
over egen praksis. Enkelte av spørsmålene i intervjuguiden gikk rett på deres egen praksis og
egen kunnskap, for eksempel spørsmål 4.3 som omhandlet hvordan informantene vurderte sin
egen kunnskap og sitt eget arbeid med å utvikle elevenes sosiale kompetanse. Muligheten til å
reflektere rundt de spontane elevsamtalene var også noe de var positive til. En av
informantene sa blant annet at hun syntes det var et veldig bra spørsmål. Og en annen avbrøt
en pause ved å spørre etter spørsmål 4.3 om det var noe mer, for ”det her var gøy, det!”.
3.4.3 Tanker rundt intervjuene og kjønn
Jentene var mest konkrete. De holdt seg til spørsmålene, hadde få assosiasjoner utenfor tema
og utbroderte i liten grad svarene sine. Guttene derimot utbroderte sine svar i langt større
grad. De tok oftere verbale turer utenfor tema samtidig som de sjelden var for langt ute til at
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det ble irrelevant. Felles for guttene var at de pratet mer fritt enn jentene og trengte mindre
oppfølgingsspørsmål fra meg for å prate om temaene. Dette betyr likevel ikke at jentenes svar
ga mindre enn guttene. Jentene ”skravlet” mindre, og dermed var det lettere å trekke ut
konkrete avsnitt fra transkriberingsdokumentene deres. Elisabeth fortalte meg etter intervjuet
var avsluttet og båndopptakeren slått av at hun hadde forsøkt å svare så kort og konsist som
mulig. Dette var ikke noe jeg hadde understreket i forkant. Derfor gjorde jeg dette i de tre
påfølgende intervjuene ved at jeg sa at de ikke skulle være redde for å si for mye eller noe
urelatert. Jeg sa også at jeg ønsket de heller sa en setning for mye enn en for lite, slik at de
skulle slippe å sensurere seg selv i prosessen. På tross av dette svarte den andre jenta, Natalie,
også kort og konsist. Likevel snakket hun dobbelt så mye som Elisabeth.
3.5 Transkribering og tolkning
Man transkriberer et intervju for å lettere kunne analysere slik at dataene blir anvendelige i
forskningssammenheng. Jeg transkriberte ett og ett intervju etter at de var fullførte for å
kunne ha samtalene friskt i minne under prosessen. Noe jeg merket meg var mine egne
muntlige responser som var veldig ensporet da jeg transkriberte. Ved gjennomlesning kan det
se ut som om jeg stadig avbrøt med et ”mm”, og samtalene virker rotete og ikke minst brokete
og oppstykket når man leser transkriberingen. Men i virkeligheten fløt samtalene etter min
mening naturlig, og responsene fra meg kom i naturlige sammenhenger og pustepauser under
selve intervjuet.
Transkriberingen var en tidkrevende prosess. Jeg ble fort klar over hvor vanskelig det var å
skulle rekonstruere en muntlig samtale. En fullstendig rekonstruksjon er en umulig oppgave,
men jeg forsøkte å få det så autentisk som mulig. All nøling, latter, kremting og så videre ble
skrevet ned. Det ble også mine egne responskommentarer som intervjuer. Kvale &
Brinkmann (2009) hevder at spørsmålet om hva som er en korrekt transkripsjon ikke er mulig
å svare på, og at det derfor er mye mer fordelaktig å spørre seg selv hva slags transkripsjon
som er hensiktsmessig for ens egen forskning. Jeg kom fram til at jeg ønsket å transkribere
intervjuene så autentisk som mulig for ikke å misbruke min makt som fortolker. Dette er et
viktig moment å merke seg i transkriberings- og også analyseprosessen fordi ”intervjueren har
monopol på å fortolke” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 53). En setning er ofte åpen for
tolkning dersom den kun leses, noe som kan føre til at mine eventuelle omformuleringer lett
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kan tillegges en mening informanten selv ikke hadde. Ved å transkribere ordrett vil leseren av
transkripsjonene i størst mulig grad kunne se informantenes svar slik de ble sagt.
Informantene ble anonymisert under transkriberingsprosessen med hensyn til personvern.
Dette er også i tråd med de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap, jus og
humaniora, punkt B 13 (NESH, 2006). Jeg holdt informantene atskilt under
transkriberingsprosessen ved å gi dem den store bokstaven I for informant og tallene 1-4 etter
hvor de kom i intervjurekkefølgen. Disse koderingene var kun for selve
transkripsjonsdokumentene. I presentasjonen av data som kommer senere i oppgaven under
kapittel 4 har jeg for enkelhets skyld gitt informantene fiktive navn.
3.6 Validitet, reliabilitet og generalisering
Validitet, reliabilitet og generalisering er tre begreper som hyppig diskuteres innenfor
intervjuforskning. Kvale & Brinkmann (2009) påpeker også at entydige kriterier for kvaliteten
på et kvalitativt intervju ikke eksisterer. Intervjuets tema, form og formål vil være avgjørende
for vurderingen av denne.
3.6.1 Validitet
Spørsmålet om validitet i forbindelse med kvalitativ forskning er først og fremst et spørsmål
om metoden en forsker bruker undersøker det den skal undersøke, det vil si om den er gyldig i
forhold til hans/hennes problemstilling. Videre blir det også aktuelt hvorvidt de ulike
utsagnene i undersøkelsen kan sies å være gyldige og hvor sterkt de står i forhold til det som
skal måles (Ibid). Slik jeg ser det, styrker det presisjonen ved et intervju at det blir transkribert
så nøyaktig som mulig med alle gjentakelser og pauser samt tonefall for å underbygge
validiteten (og reliabiliteten) til utsagnene. Som tidligere nevnt kan en setning leses på mange
ulike måter, og ved å for eksempel skrive inn innskutt latter viser jeg hvilken stemning
setningen ble sagt i. For selv om setningen kan høres negativ ut kan det hende at informanten
var ironisk da han/hun uttalte den, og at det var lett å høre på tonefallet. Det kan også tenkes
at informanten mente setningen alvorlig selv om den ble sagt med en liten latter, og derfor blir
det en viktig jobb for meg som intervjuer å også ta konteksten og tidligere utsagn i
betraktning når jeg skal analysere datamaterialet. Men uten å transkribere autentisk vil etter
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min forståelse meningen forsvinne, og risikoen for tolkning av den motsatte meningen vil
være tilstede.
Det kan styrke validiteten til et forskningsintervju dersom forskeren utfører ett eller flere
prøveintervjuer i forkant. Årsaken til dette er at forskeren dermed kan kontrollere at et
spørsmål ikke kan tolkes i forskjellige retninger, men forstås likt av ulike mennesker i den
grad dette er mulig (Ibid). Etter de to prøveintervjuene omformulerte jeg som tidligere nevnt
et spørsmål, og ved å gjøre dette sørget jeg i stor grad for sikring av spørsmålene i
intervjuguiden.
Dalen (2004) vektlegger muligheten for redusert validitet dersom forskeren har førkunnskaper
om temaet han/hun forsker på. Slik jeg ser det er forskerens førkunnskaper tvert i mot med på
å styrke undersøkelsens validitet fordi han/hun har gode kunnskaper om temaet. En forsker
som går inn i et forskningsprosjekt uten tanker og refleksjoner rundt temaet, vil etter min
mening ikke ha samme mulighet til virkelig å gå i dybden i tillegg til å instinktivt merke seg
verdifulle drøftingsmomenter i analyseringen av datamaterialet. Jeg er enig i Dalens utsagn
om at det er viktig at forskeren ikke forsøker å skjule eller undergrave egen tilknytning til
temaet, men jeg mener det er urimelig å tillegge leseren all makt til å vurdere hvorvidt dette
gjør oppgaven valid eller ikke. Ved å være bevisst egen rolle som forsker vil man etter min
forståelse i stor grad kunne unngå subjektivitet slik at undersøkelsen ikke blir mindre valid.
Man vil som forsker sjelden kunne stille helt objektivt til et forskningsprosjekt, men man kan
være bevisst denne risikoen og dermed i stor grad unngå å la egne meninger og refleksjoner
påvirke informantene i en intervjusituasjon. Peshkin, referert i Gall et al. (2007) anbefaler
forskere å være bevisst sin naturlige subjektivitet under hele forskningsprosessen. Han hevder
dette fører til at forskeren lettere kan avgjøre hvorvidt det vil forme resultatene eller ikke, og
dermed være best mulig utrustet til å ikke la det påvirke oppgaven på en negativ måte, slik at
validiteten ikke reduseres.
Som nevnt i delkapittel 3.4.2 om intervjuene, benyttet jeg oppfølgingsspørsmål ved ulike
anledninger for å på best mulig måte sikre undersøkelsens validitet. Ved å ta opp igjen
tidligere temaer på andre måter enn allerede gjort kunne jeg forsikre meg om at informantenes
meninger og refleksjoner ikke endret seg underveis i samtalen.
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3.6.2 Reliabilitet
Mens validitet går på de ulike utsagnene og hvorvidt en studie med bruk av intervju
undersøker det den skal eller ikke, går reliabilitet mer på påliteligheten til en
forskningsrapport (Kvale & Brinkmann, 2009). Dersom en undersøkelse har reliabilitet vil
dette bety at andre forskere skal kunne gå inn med samme metode og få de samme svarene fra
informantene, med mindre informanten har forandret seg i mellomtiden (Kleven, 2002).
Eksempler på faktorer som står i fare for å svekke reliabiliteten er betydelig økning i
informantenes alder, samt tilegnelse av yrkeserfaring som tvinger informantene til å revurdere
de meningene de hadde for eksempel som nyutdannede. I denne undersøkelsen kan det tenkes
at reliabiliteten svekkes over tid spesielt når det gjelder de nyutdannede informantene. Som
jeg senere vil gjøre rede for i drøftingskapitlet er det en mulighet at lærere endrer syn som
følge av erfaring når det gjelder hvorvidt det faglige eller det sosiale er den største
utfordringen ved læreryrket. Dermed er det mulig de to nyutdannede informantene ville svare
annerledes dersom jeg spurte dem et par år fram i tid. Med andre ord bør undersøkelsen sees i
lyset av informantenes faktiske ståsted hva erfaring tilsier. Og dersom det er ønskelig å
etterprøve undersøkelsen må de nyutdannede informantene bli spurt om hvordan de så på den
aktuelle problematikken da de var nyutdannede.
Tidsaspektet er altså betydelig utfordrende for reliabiliteten. Ved bruk av kvalitativ metode og
intervju er det mennesker som intervjues. Derfor blir etterprøvbarhet nesten umulig, ettersom
en informant ikke kan gi det nøyaktig samme svaret to ganger, selv om den samme meningen
kan komme. Problemet blir nyansene og tolkningen. Ved kvantitativ metode er det ofte videre
kategorier som ”litt enig” og ”litt uenig”, og disse er det etter min mening lettere å også mene
i ettertid. ”Litt enig” rommer mange nyanser som man lettere får fram ved et intervju. Men
det fører også til at det i mindre grad blir mulig å etterprøve.
Sett i ettertid inneholder intervjuguiden noen uheldige spørsmålsformuleringer. Disse er
uheldige på det grunnlag at de er enten lukkede eller ledende. Ved å stille lukkede og ledende
spørsmål risikerer jeg at informantene automatisk svarer i den retningen de skjønner at jeg
ønsker de skal svare, og det kan føre til at svarene svekkes hva reliabilitet angår. Dette gjelder
også hvorvidt utsagnene kan sies å være representative for hva informantene egentlig mener.
Et eksempel på et lukket spørsmål i min intervjuguide er spørsmål 3.3: ”Vurderer du
kontakten med foreldre som vesentlig for å forebygge atferdsproblemer?” På dette spørsmålet
svarte samtlige informanter bekreftende på at de mente kontakten med foreldre var vesentlig
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for å forebygge atferdsproblemer. Men spørsmålet var ikke formulert på en slik måte at det
var ”mulig” å svare noe annet. Svaret lå allerede i spørsmålsformuleringen. Jeg burde her ha
omformulert spørsmålet før intervjuene, for eksempel til ”Hvordan vil du vurdere kontakten
med foreldre i arbeidet med å forebygge atferdsproblemer?” Da ble det ikke lenger et lukket
ja/nei-spørsmål, men et hvordan-spørsmål der informantene selv måtte sette ord på om de
mente det var vesentlig eller ikke. I stedet serverte jeg dem ordet ”vesentlig”, og la opp til at
de skulle svare bekreftende. Dette kan for eksempel være fordi det er min overbevisning at en
lærer sjelden mener kontakten med foreldre ikke er viktig.
Som tidligere nevnt skriver Gall et al. (2007) om to av ulempene ved intervju. Den ene spiller
inn på reliabiliteten ved at det kan være vanskelig for intervjueren å standardisere
spørsmålene slik at informantene ikke påvirkes til å svare i en bestemt retning. I tillegg vil
intervjueren alltid ha et personlig tonefall og gestikulering. Kvale & Brinkmann (2009)
poengterer viktigheten ved at en intervjuer kan intervjuguiden sin såpass godt at han/hun ikke
behøver å lure på hva som kommer i spørsmålsrekkefølgen. Dermed får samtalen en mer
naturlig flyt. Men dersom intervjueren kun bruker intervjuguiden sin som en støtte og snakker
relativt fritt, kan dette føre til at om en annen forsker skal teste reliabiliteten ved å snakke med
de samme informantene i ettertid, med den samme intervjuguiden, nødvendigvis ikke vil klare
å rekonstruere den muntlige samtalen. Intervjuerens dagsform og grad av engasjement for det
aktuelle temaet vil etter min mening også spille inn når det gjelder muligheten for
gjenprøvbarhet. Dette understreker også Kvale & Brinkmann ved å si at ”Forskjellige
intervjuere, som bruker den samme intervjuguiden, kan produsere ulike utsagn om de samme
temaene på grunn av forskjellige grader av sensitivitet og kunnskap om temaet for intervjuet”
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 51). Dermed blir fullstendig reliabilitet etter min forståelse
som en umulig oppnåelse å regne.
3.6.3 Generalisering
Mulighetene for generalisering er spørsmålet om mine funn kan sies å være ”av lokal
interesse eller om de kan overføres til andre intervjupersoner og situasjoner” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 264). Som tidligere nevnt kunne denne undersøkelsen vært
generaliserbar på en annen måte dersom jeg hadde tatt i bruk kvantitativ metode og sendt ut
spørreskjemaer til et bredere og ikke minst større utvalg. Ved kvantitativ metode får man en
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annen type informasjon enn man får ved bruk av kvalitativ metode, og det er derfor et
veloverveid metodevalg tas av forskeren ved oppstarten av et forskningsprosjekt.
En ofte forekommet innvending i spørsmålet om hvorvidt noe er generaliserbart eller ikke, er
at undersøkelsen inneholder for få informanter. Men må alle funn i alle undersøkelser til
enhver tid være allmenngyldige og universelle? Kvale & Brinkmann skriver at man ikke
burde behøve å spørre seg om hvorvidt ens funn kan generaliseres på et globalt plan, men
heller om ”den kunnskapen som produseres i en spesifikk intervjusituasjon, kan overføres til
andre relevante situasjoner” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 265). Selv om jeg kun hadde fire
informanter vurderer jeg likevel tendensene i mine funn som mulig generaliserbare med tanke
på nettopp lignende studier. Større forskning og evalueringer gjort på samme område (se
selektivt utvalg i delkapittel 2.8) viser at tendensen er den samme i disse forskningsrapportene
og evalueringene som i min analyse. Min undersøkelse kan også etter min mening betraktes
som en dyperegående kvalitativ videreføring av den kvantitative Studentundersøkelsen 2010
(se delkapittel 2.8.4). Denne undersøkelsen konkluderte blant annet med at lærerstudentene
var de minst fornøyde med utdanningen sin, og også en av de minst fornøyde hva den
pedagogiske kvaliteten angår. Min undersøkelse kan sees på som en videreføring fordi jeg går
i dybden på en mulig årsak til hvorfor lærerstudentene ikke er mer fornøyde enn de er. Slik
jeg ser det kan også denne undersøkelsen være med på å øke generaliserbarheten til senere
forskning som omfatter samme tematikk. Så langt jeg har kunnet finne har det til nå ikke vært
mange masteroppgaver i spesialpedagogikk skrevet om pedagogikkfaget på lærerutdanningen,
og jeg tror mine funn kan bidra til videreføring av fremtidige oppgaver og relevant forskning
samt forhåpentligvis være en hjelp til disse undersøkelsene hva validitet angår.
Med tanke på at jeg selv har valgt ut den nyere forskningen og evalueringsrapportene som
presenteres i delkapittel 2.8 kan det hevdes at jeg har manipulert en eventuell
generaliserbarhet ved kun å ha inkludert forskning som styrker mine funn og utelatt forskning
som konkluderer med det motsatte. Men i det store utvalget jeg gjennomgikk før jeg valgte ut
hvilke jeg ønsket å ha med etter kriterier som representativitet og faglig tyngde, var det ingen
forsking som rapporterte en annen tendens enn den som var i mitt selektive utvalg.
Oppsummeringsvis vil jeg si at svaret på spørsmålet om hvorvidt denne undersøkelsen er
valid, reliabel og generaliserbar, er mangetydig og ikke absolutt. Kvalitative undersøkelser
kan aldri bli helt reliable eller generaliserbare, men man kan som forsker sørge for at disse
variablene i størst mulig grad styrkes i stedet for å reduseres. Dette kan man gjøre, som
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tidligere nevnt, blant annet ved å være bevisst på visse fallgruver som for eksempel
ledende/lukkede spørsmål.
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4 Empiri (presentasjon av data)
Da jeg transkriberte ga jeg som tidligere nevnt informantene en I for informanter, samt et
nummer fra 1 til 4. Men dette ble for uoversiktlig da jeg skulle presentere dataene og senere
drøfte. Derfor valgte jeg å gi informantene fiktive navn for å gjøre kapittel 4 og 5 mer
leservennlig. De to nyutdannede informantene ga jeg navn som begynte på N (for
nyutdannet), mens de to andre informantene ga jeg navn som begynte på E (for erfaren).
Utsagn som er direkte sitat fra informantene har jeg satt i kursiv for å visuelt hjelpe leseren å
skille mellom hva som er informantenes stemme og hva som er min egen.
4.1 Informantene
Informantene hadde alle ulik bakgrunn. Her følger en kort oppsummering av informantenes
bakgrunn før resultatene presenteres.
Elisabeth, informant 1, har jobbet som lærer i to og et halvt år. Av relevant yrkeserfaring har
hun jobbet i barnehage i litt over ett år. Videre har hun ingen relevant tilleggsutdanning, og
skolen hennes jobber med et program rettet mot utvikling av elevenes sosiale kompetanse.
Nils, informant 2, har jobbet som lærer i et halvt år. Under utdannelsen jobbet han også som
lærerassistent i et par år, i tillegg til erfaring fra Skolefritidsordningen (SFO). Han har ingen
relevant videreutdanning, og arbeidsplassen hans jobber med et program som retter seg mot
utvikling av elevenes sosiale kompetanse.
Eirik, informant 3, har jobbet som lærer i to og et halvt år. Av relevant yrkeserfaring har han
jobbet som barne- og ungdomsarbeider i bokommunen, samt lærerassistent og
barnehageansatt. Han har også tatt grunnfag i psykologi og en bachelorgrad i sosiologi.
Arbeidsplassen hans jobber ikke med et program rettet mot utvikling av elevenes sosiale
kompetanse.
Natalie, informant 4, har jobbet som lærer i et halvt år. Hun jobbet tidligere som kontaktlærer
i et år før endt lærerutdanning, i tillegg til jobb som lærervikar og medarbeider i Barnas
Turlag gjennom turistforeningen. Hun tok spesialpedagogikk som frivillig fag på
lærerhøgskolen, og arbeidsplassen hennes jobber ikke med et program rettet mot utvikling av
elevenes sosiale kompetanse.
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Sammendrag av bakgrunnsinformasjonen
Elisabeth og Eirik hadde jobbet som lærere i to og et halvt år etter endt utdannelse, mens Nils
og Natalie var nyutdannede. Samtlige av informantene hadde relevant yrkeserfaring. Elisabeth
og Nils hadde ikke relevant utdanning utover pedagogikkfaget på lærerutdanningen, mens
Eirik og Natalie hadde dette. Elisabeth og Nils hadde arbeidsplasser som jobbet med program
rettet mot å utvikle elevenes sosiale kompetanse, mens Eirik og Natalie ikke hadde dette. I
tillegg jobbet alle informantene på barneskolen, selv om dette ikke kom fram under
bakgrunnsinformasjonen.
4.2 Resultater
Selv om transkriberingene ble gjort så autentisk som mulig, så jeg under presentasjonen av
data nødvendigheten ved å skrive om sitatene enkelte steder for å klarere få fram hva
informantene mente å uttrykke. Ved å sitere dem som nølende og stammende slik det kan se
ut når man refererer autentisk til muntlig tale, kan dette virke uheldig og undergrave
informantenes pålitelighet og svarenes gyldighet. Jeg har forsøkt å ikke forandre på
setningslyden, men rett og slett bare fjernet gjentakelser og nølinger der dette er skrevet med
interjeksjoner som ”ehm” og informantenes egne bekreftelser av svar som for eksempel
Elisabeth som omtalte læreryrket som ”morsomt, men krevende. Ja”.
4.2.1 Overgangen fra studier til jobb og fra teori til praksis
Denne delen har jeg strukturert slik intervjuguiden var lagt opp, med tallene 1-5 etter
hovedkategoriene og underpunkter fra a til d i hver kategori.
a) Hvilke tanker gjorde du deg om lærerrollen før du gikk ut i jobb?
- Vil du nå si at virkeligheten har samsvart?
- Hvis nei, hva var annerledes?
Informantene hadde alle tanker om lærerrollen i forkant av studiet. Elisabeth illustrerer sine
tanker ved å fortelle: ”Sommeren før jeg skulle begynne var jeg livredd, og var sikker på at
det var helt feil. (Ler) At jeg kom aldri i verden til å klare det ansvaret å ta vare på elever og
liksom lære dem å lese og skrive (…)”. Hun forteller videre at synet har endret seg etter at hun
har fått prøvd seg i yrket, og at det er et morsomt, men krevende yrke. Nils forteller om store
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ambisjoner i forkant som han opplevde ikke alltid var realitet: ”Jeg tenkte at jeg skulle være
sånn skikkelig god, at jeg skulle engasjere ved at jeg var engasjerende i måten jeg prater på.
Og det funker noen ganger, men ikke alltid (…)”. Eirik gikk med tanken om at han skulle bli
en ”profesjonell lærer med alt det det innebærer”, et begrep han videre forklarte som
”Stabiliteten, kunnskap, du må ha oversikt. Du må kunne være like forutsigbar på alle parter,
du må kunne skjønne systemet, du må kunne bruke systemet, du må kunne ta avgjørelser på
bakgrunn av ditt fagområde (…)”. Alle hadde tanker om sitt fremtidige yrke i forkant av
studiet. De svarer at mens noen av forventningene har samsvart med virkeligheten, så har det
også skjedd en utvikling der særlig de negative tankene og usikkerheten i stor grad har blitt
borte.
b) Var det noe spesifikt ved læreryrket du var spesielt urolig for da du gikk ut i jobb, som
du nå føler du mestrer?
Her deler informantene seg mellom å ha vært urolig for det sosiale og for det faglige.
Elisabeth svarer at hun var urolig for alt ansvaret; både det å skulle lære bort og også ”alt det
sosiale, få tak i om det er noen sosiale problemer eller fysiske problemer (...)”. Nils svarer at
han var usikker på å ta faglige ting på sparket, og det samme svarte Natalie i følgende sitat:
”Det som jeg var litt urolig for og som jeg har fått forsterket var jo mer det faglige, ikke så
mye pedagogikken som jeg følte at jeg mestret når jeg studerte (…)”. Eirik er enig med
Elisabeth om at han var mest urolig for å skulle håndtere det sosiale: ”Det å være i et
klasserom, det å ta konflikter med elever, det å være tilstedet både på de dagene som er bra
og de som er dårlige (…)”. Under dette spørsmålet er altså hovedtendensen at de nyutdannede
var spesielt urolig for det faglige aspektet, mens de to som hadde jobbet i noen år var mest
urolig for det sosiale aspektet. Når det gjelder mestring, deler guttene og jentene seg i hver
sine meninger. Mens guttene sier at det egentlig går ganske greit, oppsummerer Elisabeth
jentenes vurdering ved å si at ”Og om jeg kanskje ikke føler at jeg mestrer det, så føler man
kanskje at man klarer å håndtere at man ikke klarer det, altså at man har blitt flinkere til å…
ja, det går seg til, jeg gjør det beste jeg kan (…)”.
c) Faglig sett, var det et stort praksissjokk å begynne i jobben som lærer?
Svarene på dette spørsmålet samsvarte i høy grad med tendensene som kom fram under
forrige spørsmål. Nils og Natalie, de to nyutdannede, mente at det faglige hadde vært et sjokk.
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Natalie så på det som et større sjokk enn Nils. Elisabeth og Eirik sa begge at de ikke så på det
faglige som et sjokk fordi de jobbet på barneskolen.
d) Hvilke hovedinntrykk sitter du igjen med når det gjelder pedagogikkfagets relevans
for hverdagen som møtte deg i klasserommet?
På dette spørsmålet måtte flertallet av informantene tenke seg om før de svarte. Og de tre som
måtte tenke, var de tre som var negative i sine svar. Nils skilte seg ut ved spontant å svare:
”Jeg føler egentlig at det var veldig godt!” Han fortsetter med å fortelle at han så på teoriene
de lærte om som en gjenspeiling av virkeligheten, og at han ofte kjente igjen mye av det han
lærte om ulike teorier når han jobbet. De tre andre informantene var derimot enige om at
pedagogikkfaget hadde hatt liten eller ingen relevans for hverdagen deres i klasserommet.
Eirik svarer blant annet at han beundrer de som klarer å se teorier og praksis sammen, men at
han ikke klarer det selv. Om relevansen for faget sier han med en liten latter at han påstår
pedagogikkfaget ikke har noe med ”saken å gjøre”. Natalie er enig i dette, og sier blant annet:
”Alt i alt så synes jeg jo at det var for lite knyttet opp mot hvordan skolehverdagen er (…)”.
4.2.2 Forebygging og håndtering av atferdsproblemer i
klasserommet
a) Omhandlet pedagogikkfaget noe om elever med atferdsproblematikk?
Samtlige av de fire informantene slo fast at det var altfor lite om elever med atferdsproblemer
i pedagogikkfaget. Elisabeth uttrykker frustrasjon over dette ved å si: ”Altfor lite. For det er
jo de elevene man bryner seg på og klør seg i hodet på når man kommer ut. De som følger
normen, de klarer man å håndtere, men det er de elevene som er litt bort fra normalen som
man gjerne skulle ha hatt noen verktøy og visst hvordan man skulle håndtere”. Eirik ytrer
ønske om spesialpedagogikk som et eget obligatorisk fag, mens Natalie sier hun og de fleste
andre i klassen hennes tok nettopp spesialpedagogikk som valgfritt tilleggsfag fordi det ikke
var nok om det i den obligatoriske pedagogikkundervisningen. Nils sier at han kanskje hadde
én forelesning om det i løpet av de to årene, men sier at han på eget initiativ forsøkte å lære
mer om atferdsproblemer ved å velge det som tema på ulike oppgaver.
b) Var det et stort praksissjokk å skulle ta tak i atferdsproblemer, megling og elevenes
henvendelser som ikke dreide seg om faglige spørsmål og kommentarer?
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Nils svarer her at han hadde kompetanse til å ta tak i dette siden han har yrkeserfaring med
barn blant annet fra SFO hvor han måtte kunne ”stå der og ta fem konflikter på fem
minutter”. Men han sier også at han tror han ville ha opplevd det som et praksissjokk dersom
han ikke hadde den bakgrunnen han hadde. Dette begrunner han med at ”de (lærerhøgskolen)
er veldig interessert i å produsere nye lærere, og det kan fort gå på bekostning av kvaliteten,
at de faktisk ikke skiller klinten fra hveten”. De tre andre informantene mener det var et stort
praksissjokk, og er enige i at de ble for lite forberedt på lærerhøgskolen. Elisabeth illustrerer
dette ved å si: ”Det var der det lå (…). Hvordan håndterer man en elev som henger etter
vannrør i klasserommet, oppetter veggen, eller ligger under pulten. Og man har en hel klasse
man skal undervise”.
c) Hvilke av disse to aspektene, det faglige og det sosiale, vil du si har vært mest
utfordrende?
De nyutdannede vurderer det faglige som mest utfordrende, mens de to andre vurderer det
sosiale som det mest utfordrende. Natalie mener det faglige er mest utfordrende fordi hun
underviser i alle fag for sine elever. Nils forteller at han mener det faglige aspektet, fordi han
skulle ønske han kunne være like faglig sterk som sine eldre kollegaer.
d) Dersom du føler det er situasjoner med atferdsproblemer i klasserommet som du ikke
mestrer, vil du si det er naturlig å spørre kollegaer eller skolens ledelse om råd?
Alle informantene svarer bekreftende på dette. Men jentene, Elisabeth og Natalie, svarer ja,
litt betenkte. De beskriver begge at det er rom for å spørre, men at muligheter for hjelp er
varierende. Natalie svarer blant annet at hun føler det til syvende og sist er hennes eget
problem dersom hun har problemer med enkeltsaker. For, som hun sier: ”På sånne
hverdagslige henvendelser så er det mer sånne tips ”ja, kanskje du kan prøve det, kanskje du
kan gjøre det”, men… alt står og faller på deg selv føler jeg, når det kommer til stykket”.
Guttene, Nils og Eirik, svarer også bekreftende på at det er rom for å spørre om råd, og Nils
forteller at det er en av grunnene til at han valgte akkurat den arbeidsplassen.
4.2.3 Verdien av elevsamtaler og foreldresamtaler som forebygging
av atferdsproblemer
a) Føler du at de ”spontane” elevsamtalene er en vesentlig del av hverdagen som lærer?
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- Hvis ja, var du klar over dette fra før, dvs var det et tema i
pedagogikkundervisningen?
Alle fire svarer at de føler de spontane elevsamtalene er en vesentlig del av hverdagen som
lærer. Elisabeth forteller at de obligatoriske elevsamtalene ofte blir for formelle, og ”det er jo
de samtalene som skjer i timen, mellom timer som er da man lærer eleven å kjenne”. Nils sier
at han i tillegg til de spontane elevsamtalene har tatt i bruk noen av fritimene sine til å sette
seg ned sammen med elever hvis han for eksempel har sett at noen har det vanskelig. Og selv
om det kanskje ikke er en krise, så mener han at den praten gjør stor forskjell. Natalie omtaler
de spontane elevsamtalene som helt uvurderlige blant annet for å bygge gode relasjoner
mellom lærer og elev. Hun sier hun verdsetter de spontane elevsamtalene også som grunnlag
for de obligatoriske elevsamtalene, og tror ikke man får noe ut av disse med mindre man hele
tiden har en løpende dialog med elevene. Eirik forteller at han ble overrasket over at det ikke
lenger er skyhøy terskel for å snakke med læreren sin slik som det var da han selv gikk på
skole: ”Det var liksom kravet, banke på døra og spørre etter læreren, det var litt, da skulle
det være en bra krise”. Men han uttrykker også at han ser det er bedre at elevene nå lettere
kan komme og snakke med læreren sin, både om positive og negative hendelser. Dette styrker
relasjonene og tillitsforholdet mellom ham og elevene, sier han.
På spørsmål om de hadde hatt noe om disse samtalene på lærerhøgskolen og i
pedagogikkfaget svarte alle fire nei.
b) Føler du at pedagogikkfaget ga deg relevante verktøy for å best mulig kunne
gjennomføre elevsamtaler, både de spontane og de obligatoriske?
Nils er her den eneste som svarer at han har fått relevante verktøy fra pedagogikkfaget når det
gjelder elevsamtaler. Han beskriver Vygotskys teorier som sentrale, og forteller at de etter
hans vurdering handlet mye om at læreren er en formidler. Men også ”(…) det å faktisk prate
med hverandre. Det er sånn man på en måte utvikler seg og tenker, og når jeg tenker i de
baner, så hjelper også det meg som lærer”. De tre andre informantene svarer at de ikke har
fått relevante verktøy, men har måttet tilegne seg det selv gjennom erfaring i arbeidslivet.
c) Vurderer du kontakt med foreldrene som viktig for å forebygge atferdsproblemer?
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Alle informantene var enige om at kontakten med foreldre er viktig for å forebygge
atferdsproblemer. Eirik kan fortelle at han noen ganger likevel kan synes det blir for mange
henvendelser fra foreldrene. Nils forteller at han bevisst har gjort seg selv tilgjengelig for
foreldrene, og har høstet positive erfaringer ved dette. Men han tar også opp det vanskelige
ved at foreldrenes reaksjon på negativ tilbakemelding ofte blir større enn man hadde sett for
seg: ”Så fort du forteller en mor at ”i dag så var sønnen din slem mot en annen”, så kommer
det en reaksjon som er mye større enn din egen fordi de er mye mer opptatt av det enn du er,
for de har ett barn og du har 25 stykker da, ca”. Natalie forteller om frustrasjon ved det hun
mener er feil fokus på arbeidsplassen. Hun sier at uansett hva de snakker om i kollegiet, så er
de andre opptatt av hvordan saken skal kunne videreformidles til foreldrene uten at de skal
kunne ta seg nær av det og gå imot skolen. Natalie sier hun ikke kjenner seg igjen i det
fokuset, ”fordi vi sitter som fagpersoner og må bare formidle det til foreldrene at vi har jo det
samme ønsket, og det er at barna skal lære og ha det bra på skolen”.
d) Føler du at pedagogikkfaget ga deg relevante verktøy for å best mulig kunne oppnå et
tilfredsstillende skole-hjem-samarbeid?
I denne sammenheng sier Natalie at hun lærte masse om viktigheten ved foreldresamtaler på
lærerhøgskolen, men at det ikke var noe hun følte hun trengte. Hun forteller videre at det er
dialogen med elevene hun setter høyest, og hun skulle ønske pedagogikkfaget fokuserte mer
på det enn på foreldresamtaler. Elisabeth forteller at de i pedagogikkfaget lærte at skole-hjem-
samarbeid var viktig, men ikke noe utfyllende om hvordan. Eirik vurderer skole-hjem-
samarbeid som noe pedagogikkfaget vanskelig kan lære studentene, det må læres gjennom
erfaring fordi alle foreldre er ulike.
4.2.4 Vurdering av viktigheten ved sosial kompetanse sett i forhold
til forebygging av atferdsproblemer
a) Hvor stor del av pedagogikkfaget omhandlet utvikling av elevers sosiale kompetanse
og sosiale ferdigheter?
Både Elisabeth og Nils anslo prosentvis, og tilla temaet sosial kompetanse 30 %. Nils la til at
han likevel trodde det var implisitt. Eksplisitt anslo han omfanget til under 5 %. Han sa det
ble lagt mye opp til at det var studentenes ansvar å trekke matnyttig informasjon ut av
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forelesningene. De måtte selv trekke linjene til de implisitte temaene uten at lærerne
oppmuntret til dette. Nils sier selv at han var bevisst og klarte dette, i motsetning til Eirik som
illustrerer pedagogikkfaget slik: ”Ped, det kom vi oss bare igjennom, må bare klare eksamen.
Og så får vi ta det etter hvert”. Han beskriver en umotivert og uengasjerende
pedagogikklærer som ”kommer inn med halvannen liter med vann og en stabel med
overhead”. Han sier det godt kan hende de hadde om sosial kompetanse i pedagogikken, men
han husker det i så fall ikke. Natalie forteller at hun følte undervisningen om sosial
kompetanse ble mekanisk fordi det nesten bare dreide seg om de ulike programmene skoler
kan følge som har utvikling av sosial kompetanse som et av sine mål. De gir etter hennes
vurdering et feil og da mekanisk bilde av atferdsproblemer ved å gi ”lite drøfting og mer
enkle svar”.
b) Vurderer du sosial kompetanse som vesentlig i forhold til forebygging av
atferdsproblemer?
Alle fire svarer ja på dette spørsmålet. Nils trekker fram at han gjerne skulle ha sett at det kom
ut en egen læreplan i sosial kompetanse. Eirik nevner noe av det samme ved å foreslå en
fastlagt økt i uka der man jobber direkte med sosial kompetanse, for eksempel gjennom
rollespill. Natalie fremhever viktigheten ved å som lærer være en god rollemodell for elevene.
Når det gjelder sosial kompetanse tror hun at ”mye kommer gratis” hvis man har et godt
forhold til elevene og er et godt forbilde.
c) Hvordan vil du vurdere din egen kunnskap og ditt eget arbeid med å utvikle elevenes
sosiale kompetanse?
Eirik og Natalie forteller her at de jobber i klassen med kompetansemål hvorav noen av disse
hver uke skal være sosiale mål og ikke bare faglige. De sier at dette fungerer bra, men Eirik
forteller at han synes det blir for liten tid: ”Det blir så dumt når det bare er sånne små drypp,
vi må liksom få noe ordentlig, det må bli noe mer håndfast sånn at læring skjer”. Videre
forteller han at han ofte tar arbeid med sosial kompetanse gjennom RLE-undervisningen.
Sosiale ferdigheter som ansvar og å lese sosiale regler nevner han som eksempler på det han
fletter inn i denne undervisningen. Nils nevner også anerkjennelse. Han sier han aktivt jobber
med å gi elevene anerkjennelse også for andre ting enn kun for faglige prestasjoner, ved for
eksempel å si til en elev: ”Oi, så kul du var nå som gikk ut med søpla selv om det ikke var din
57
jobb”. Elisabeth trekker fram at hun skulle ønske hun hadde mer kunnskap om sosial
kompetanse. For som hun sier: ”Det er jo når det er problematisk for elevene at jeg føler at
jeg mangler verktøy. Hvis jeg plutselig ser en elev som har veldig vanskelig for å leke med
andre barn, hva gjør jeg da? Da har jeg ikke nok kunnskap”.
d) Om skolen din arbeider med et program med fokus på utvikling av sosial kompetanse,
hvordan vil du vurdere dette arbeidet sammenlignet med informasjonen du fikk om
temaet på lærerhøgskolen?
Kun Elisabeth og Nils har arbeidsplasser som jobber med slike programmer. De sier begge at
arbeidet med programmene har hjulpet dem å jobbe med sosial kompetanse. Elisabeth sier at
høgskolen ikke lærte henne noen knep, men at arbeidet med programmet har gitt henne dette.
Hun vektlegger også fordelen ved at alle skolens lærere håndterer hendelser likt, og det gjør
det etter hennes vurdering enklere å håndtere elevgrupper på tvers av lærere. Nils mener man
lærer mest om sosial kompetanse ved å bli tatt inn i miljøet og arbeide med et program som
retter seg mot utvikling av elevenes sosial kompetanse.
4.2.5 Vurdering av selve læreryrket
a) Hva vil du vurdere som hovedutfordringen ved det å være lærer?
Her trekker informantene fram forskjellige momenter. Både Elisabeth og Eirik har vært lærere
i to og et halvt år og sier begge at tiden er en utfordrende faktor. Arbeidsdagen har rett og slett
ikke nok timer til alt som skal gjøres. Natalie nevner noe av det samme i den ene av to
hovedutfordringer hun trekker fram, nemlig at det å være lærer blir som en livsstil fordi man
jobber så mye. Så hovedutfordringen for henne blir å ”passe på sin egen tid” som hun sier.
Den andre hovedutfordringen hun forteller om er å stå opp for det man selv mener som
nyutdannet og ikke ”gli inn i sporet av masse gamle lærere”. Eirik nevner i tillegg til
tidstyven også det å skulle skille mellom rollene man har; jobben på den ene siden og resten
på den andre. Nils sier at hovedutfordringen for ham først og fremst er ”hvordan i huleste
skal jeg få disse her til å bli det beste de kan bli, da?” Han nevner også mobbing som en stor
utfordring.
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b) Hvilke faktorer vurderer du som essensielle for at samtlige elever skal kunne ha et
optimalt læringsmiljø?
Trygghet er en faktor som går igjen i informantenes vurderinger. I tillegg trekker Nils fram
det sosiale, fordi ”hvis barna har det bra, så lærer de mer”. ”Den gode læreren” er også et
uttrykk som flere av informantene nevner. Det at læreren gjør en god jobb, er motivert,
engasjerende og forutsigbar. Informantene påpeker viktigheten ved at læreren gir elevene
struktur og rutine, samt er tålmodig og en tydelig voksen. Hovedtendensen informantene
fremviser ved dette spørsmålet er altså viktigheten ved gode relasjoner mellom læreren og
elevene. Som Nils sier, det er viktig at man som lærer er ”noen de kan stole på, ha tillit til.
For da får de den tryggheten, og da er jeg sikker på at de på en måte får det optimale
læringsmiljøet”. Eirik trekker også fram viktigheten ved at skolene er praktisk tilrettelagte.
Økonomiske ressurser er ikke like viktig som at klasserommet har vegger og en dør, som han
sier. Han har liten tro på å undervise i åpne landskap, og henviser det til argumentet om at
elevene trenger forutsigbarhet og stabilitet, og ikke flytende struktur på skolehverdagen.
c) Vurderer du gode relasjoner til elevene og mellom elevene som en forutsetning for et
godt klassemiljø?
Gode relasjoner mellom læreren og elevene er for informantene en nøkkelfaktor for at elevene
skal kunne ha et optimalt læringsmiljø som nevnt i forrige spørsmål. Men informantene anser
også gode relasjoner elevene i mellom som viktig. Natalie forteller at hun tror gode relasjoner
mellom lærer og elev vil være et langt skritt på veien for å få gode relasjoner elevene i
mellom, fordi det smitter over. Elisabeth sier hun tror det er vanskelig for elevene å lære noe
hvis de er utrygge på de rundt seg. Nils anser også gode relasjoner elevene seg i mellom som
vesentlig ved å trekke fram viktigheten ved den sosiale ferdigheten evnen til samarbeid. Han
forteller at elevene må kunne samarbeide i arbeidslivet når de blir voksne, og dermed blir det
viktig at de mestrer dette på skolen. Og som et grunnlag for å kunne mestre dette, vurderer
han nettopp gode relasjoner elevene i mellom.
d) Føler du at pedagogikkfaget hjalp deg til å bli en bedre klasseleder enn du ville ha
vært uten?
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Her igjen er det en klar forskjell mellom de to nyutdannede informantene og de to som har
jobbet litt. Både Nils og Natalie svarer at de mener pedagogikkfaget har gjort dem til bedre
klasseledere, rett og slett fordi de har teoriene i bakhodet selv om de kanskje ikke bruker dem
bevisst i klasserommet. Nils omtaler den teoretiske bakgrunnen fra pedagogikkfaget som
støttehjul, og Natalie sier: ”Man føler kanskje mye waste of time når man sitter der med disse
teoretikerne opp og ned i mente, og noen kommer og forteller deg at ”dette kommer du til å få
bruk for”, så er det det siste du tror du får bruk for. Men jeg tror jo at selv om man ikke
bruker det direkte, for det gjør man jo gjerne ikke, så det er hvert fall med på å bygge opp en
bevissthet”. Det at man har tatt pedagogikkfaget på lærerhøgskolen gjør en tryggere i jobben
som lærer fordi man vet man er en fagperson, mener de nyutdannede. De to andre
informantene er mer negative og sier selv at de synes det er synd de ikke kan vurdere seg som
bedre klasseledere. Elisabeth forteller at programmet skolen hennes jobber med pluss erfaring
ute i arbeidslivet har gjort henne til en bedre klasseleder. Og hun trekker eksplisitt fram det
som den faktoren hun savner mest ved pedagogikkfaget; nemlig matnyttig informasjon om
hvordan være en god klasseleder.
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5 Drøfting
Bør lærerens fokus være mer på det faglige enn på det sosiale, og hvilket av disse
perspektivene er den største utfordringen i hverdagen? Etter min mening er det liten hjelp i å
være faglig dyktig som lærer dersom man ikke klarer å formidle lærestoffet. Og det er enda
mindre hjelp i det dersom man ikke klarer å formidle det til en sammensatt elevgruppe der
ikke alle vil være lutter øre en hel skoledag igjennom. Jeg mener det er visse elementer som
bør ligge til grunn før man som lærer kan tro at elevene får med seg det han/hun sier.
Lærerens andel av pedagogiske verktøy til bruk i hverdagen, hans/hennes kunnskap om
atferdsproblemer og hans/hennes kompetanse i både å jobbe forebyggende og også til å
håndtere elevers atferdsproblemer er eksempler på slike elementer.
For å få bedre flyt i fremstillingen velger jeg å legge opp drøftingsdelen med
strukturelementer hentet fra både teorikapitlet og intervjuguiden. De overordnede temaene fra
intervjuguiden er med i både drøftingen og teorikapitlet, kun med unntak av temaet som tar
for seg verdien av foreldresamtaler som forebygging av atferdsproblemer. Jeg har så vidt tatt
opp temaet skole-hjem-samarbeid på et eksempel i drøftingen, men dette er ikke fulgt opp
med egen drøftingsdel. Årsaken til dette er at jeg under utarbeiding av intervjuguiden hadde
planer om å ha dette med som eget punkt i teorikapitlet. Underveis i prosessen ble dette
nedprioritert fordi jeg mente det ble overflødig i diskusjonen om hvorvidt lærere mener
pedagogikkfaget har utstyrt dem med relevante verktøy for å jobbe forebyggende med
atferdsproblemer samt håndtering av allerede oppståtte problemer.
5.1 Pedagogikkfaget som forberedelse til hverdagen
i klasserommet
Hensikten med oppgaven er i hovedsak å drøfte i hvilken grad pedagogikkfaget på
lærerhøgskole forbereder sine studenter på møtet med atferdsproblemene som kommer til å
møte dem i klasserommet når de går ut som nyutdannede lærere. I det følgende forsøker jeg å
drøfte dette på grunnlag av informantenes utsagn.
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5.1.1 Fra studier til jobb, og fra teori til praksis
Lærerutdanningen har gjennom flere evalueringer og undersøkelser kommet dårlig ut, jfr.
delkapittel 2.8 om nyere forskning og evalueringer. Et av hovedmomentene både
lærerutdanningen i sin helhet, men også pedagogikkfaget har fått mest kritikk for, er den
manglende sammenhengen mellom teori og praksis. Flere av informantene tok også opp
denne problematikken. Eirik sa blant annet: ”Mellom lærerskolen og…, det er jo teori og
praksis, det er alltid teori og praksis (…). Det la jeg merke til det første året som yrkesaktiv,
at det er så mye som faktisk ikke holder her, som du ikke lærer på lærerskolen, som du på en
måte ikke skjønner noe av. Og det er den praktiske delen av jobben. Det å være i et
klasserom, det å ta konflikter med elever, det å være tilstedet både på de dagene som er bra
og de som er dårlige”. Her rører han etter min mening ved et av hovedproblemene til
pedagogikkfaget til lærerutdanningen, nemlig manglende praktisk rettet undervisning. Hva
gjør man når elevene har konflikter seg i mellom? Nils var her den eneste av informantene
som mente det ikke var et praksissjokk å skulle ta tak i atferdsproblemer i klasserommet.
Årsaken til at han ikke var urolig for det, var ikke at han mente pedagogikkfaget hadde rustet
ham tilstrekkelig. Det var fordi han hadde tilegnet seg erfaring fra konflikthåndtering
gjennom å jobbe ved SFO ved siden av studiene. Det at ingen av informantene unngikk
praksissjokket, med unntak av Nils som hadde kompetanse fra tidligere frivillig yrkeserfaring,
er tankevekkende. Det forteller slik jeg ser det noe om en mangelfull forberedelse av nye
lærere.
5.1.2 Kan man forberedes til alt?
Det er viktig å ikke glemme at det rett og slett ikke er realistisk at nyutdannede lærere som går
ut i jobb skal være forberedt på samtlige utfordringer som kan eller ikke kan dukke opp.
Enkelte faktorer må man slik jeg ser det tilegne seg gjennom erfaring med både prøving og
feiling. Flere av informantene vektlegger også dette i sine utsagn. Læreryrket skiller seg ut fra
mange andre yrker ved at det ikke er en opplæringstid. Når man som nyutdannet går ut i jobb
starter man ikke med å være sammen med en erfaren lærer for å se hvordan jobben gjøres.
Praksistiden i løpet av utdannelsen er det nærmeste man kommer opplæringstid, og temaet
praksis var det også delte meninger om blant informantene. Oppgavens omfang tillater ikke at
jeg går i dybden på praksisundervisningen, men de av informantene som trakk fram dette
fortalte om negative erfaringer hvor de kom inn, fikk en lærebok i hendene og bare gjorde en
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annen lærers jobb uten oppfølging. Så når man kommer ut i jobb som nyutdannet, kan det
ifølge informantene føles litt som å stå alene. Natalie skildrer denne følelsen slik: ”Da er det
liksom ”her er klassen din, her har du 24 barn og 38 foreldre, lykke til” (…)”. Ved at man
ikke har noen opplæringstid som lærer blir det enda mer essensielt at man er så godt forberedt
som mulig gjennom utdannelsen.
Men det er også viktig å ta i betraktning at erfaring gjør de aller fleste dyktigere og mer
kompetente. Elisabeth forteller at hun var usikker sommeren før hun begynte i jobb, men at
synet har endret seg: ”Jeg synes det er et morsomt yrke nå, når jeg har fått prøvd meg i det!
(…) Morsomt, men krevende”. Synet hennes endret seg med andre ord etter at hun hadde fått
erfaring med det yrket hun hadde gått på høgskolen i fire år for å bli. Hun var også av den
oppfatningen at pedagogikkfaget ikke har hjulpet henne til å bli en bedre klasseleder enn hun
ville ha vært uten: ”Nei dessverre. (…) Klasseleder har jeg følt jeg har blitt bedre av på
grunn av det programmet… og erfaring, selvfølgelig!”
Enkelte ferdigheter kan det se ut som om man må lære gjennom å oppleve det selv. Eirik
beskriver blant annet spontane elevsamtaler som noe man ikke helt kan forberede seg på:
”Peden for meg var jo stort sett bare teorier (…). Og jeg tror det der er noe folk bare må
oppleve. Altså, du behandler jo alle andre mennesker på den måten, så hvorfor skal du ikke
behandle unga på den måten?” Det samme mener han om skole-hjem-samarbeid. Han
forteller at han tror man kan lære noen knep i pedagogikken, for eksempel om
kommunikasjon, men at det til syvende og sist må læres der og da fordi alle foreldre er
forskjellige. Det at alle elever er forskjellige og at det dermed blir vanskelig å si man er helt
forberedt, er noe Nils også reflekterer rundt: ”(…) Hver enkel konflikt, hvert enkelt barn og
hver enkel klasse er forskjellig, så du kan på en måte ikke bli forberedt. Du kan jo faktisk ikke
vite hva du skal gjøre i situasjoner som kommer som lærer uansett hvor mye du har hatt i
praksis eller hvor flink du er med unger. Du vil alltid møte nye ting”. Men etter min vurdering
er det en klar forskjell på å være ”helt forberedt”, ”litt forberedt” og ”ikke forberedt”. Kanskje
”helt forberedt” er urealistisk, men ”ikke forberedt” er ikke det eneste alternativet.
Informantene, og særlig Natalie, uttrykte en irritasjon over det faktum at pedagogikkfaget
etter hennes vurdering i stor grad serverte studentene ”fasitsvar” som var for overfladiske.
Hun nevner denne problematikken i sammenheng med at hun mener alle lærerstudenter burde
ta spesialpedagogikk som tilleggsfag før de går ut i jobb: ”Jeg følte i
pedagogikkundervisningen at du får mer fasiter servert, ikke sant, hvis du har en elev så gjør
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du sånn og sånn, det er ikke så veldig problematisert. Og (…) når du kommer ut i skolen så
nytter det ikke å tro at du sitter inne med noen fasit på hvordan du skal være i forhold til
elever med atferdsvansker”. Dette er i tråd med Nordahl et al. (2005) som nevnt tidligere i
delkapittel 2.1 understreker at alle barn går gjennom ulike faser i sin utvikling, og at det
dermed ikke er et atferdsproblem dersom en elev er ukonsentrert for en dag. Dermed kan det
etter min forståelse fort bli farlig dersom en lærer kun handler etter en oppskrift på hvordan et
gitt atferdsproblem bør håndteres. Natalie forteller at hun mener pedagogikkfaget ga et altfor
mekanisk bilde av atferdsproblemer i skolen, og sier: ”Det var lite drøfting og mer enkle
svar”. Men går det an å lage et ”enkelt svar” på atferdsproblemer? Selv definisjonene som
finnes på atferdsproblematikk er ofte vide. Alle elever er ulike. Så selv om to elever på
samme alder og med samme kjønn begge har diagnosen ADHD, så betyr ikke dette at de vil
være like i for eksempel sine reaksjonsmønstre. Dette er etter min mening like lite sannsynlig
som at to jevnaldrende elever av samme kjønn uten ADHD vil være like. Det
pedagogikkfaget derimot burde gi studentene i stedet for fasitsvar, er verktøy for både
forebygging og håndtering av atferdsproblemer.
5.1.3 Pedagogikkfagets relevans for forebygging og håndtering av
atferdsproblemer
Som beskrevet i delkapittel 2.1 kjennetegnes atferdsproblemer av at elevens atferd blant annet
”forstyrrer eller hemmer barnets egen læring og utvikling, forstyrrer eller skaper problemer
for andre” (Nordahl et al., 2005, s. 31). Atferd som både hemmer eleven selv og også de rundt
vedkommende i en læringssammenheng, er svært uheldig for alle parter som blir utsatt. Det er
læreren som står som øverste instans i en klasseromssituasjon, og han/hun blir dermed den
som håndterer situasjoner med atferdsproblemer. I tillegg bør han/hun jobbe forebyggende
slik at atferdsproblemer ikke oppstår. Kompetansen til å ta tak i og arbeide aktivt med dette
forventes det at lærere har når de jobber. Men informantene forteller om en lærerutdanning og
et pedagogikkfag som omtrent ikke omhandlet atferdsproblemer hos elever i det hele tatt. De
to erfarne lærerne, Elisabeth og Eirik, svarer spontant at det var atfor lite om
atferdsproblematikk i pedagogikkfaget. Elisabeth beskriver frustrasjonen ved dette med å si:
”Det er jo de elevene man bryner seg på og klør seg i hodet på når man kommer ut. De som
følger normen, de klarer man å håndtere, men det er elevene som er litt bort fra normalen
som man gjerne skulle hatt noen verktøy og visst hvordan man skulle håndtere”. De to
nyutdannede, Nils og Natalie, svarer også at det var for lite, men de kan i større grad huske at
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det var litt. Nils forteller at de kanskje hadde én forelesning om atferdsproblematikk i løpet av
to år, og at han syntes det var for lite: ”Det er det de fleste er veldig opptatt av i det de
kommer til læreryrket, sånn ”hva gjør vi?” Og jeg også, jeg synes det var for lite av det, for
lite vektlegging og (…) lite fokus på atferdsvansker”. Det kan se ut som om det er opp til
lærerstudentene om de vil gjøre pedagogikkfaget relevant eller ikke når det gjelder å lære om
atferdsproblemer i klasserommet. Nils forteller at han i høy grad forsøkte å skrive om denne
problematikken de gangene studentene skulle skrive oppgaver i pedagogikkfaget. Et eksempel
han trekker fram er at han blant annet skrev en oppgave om ADHD, men at de omtrent ikke
hadde verken pensum eller forelesninger om denne problematikken. Med tanke på at
Stortingsmelding 30 (2003-2004) viste til undersøkelser som konkluderte med at ca 15 % av
landets skoleelever har moderate atferdsproblemer, er dette slik jeg ser det bekymringsverdig.
Selv om disse undersøkelsene er fra et par år tilbake viser tendenser i samfunnet etter min
mening at atferdsproblematikken i norske klasserom ikke er synkende, men stigende. I tillegg
til dette står det som tidligere nevnt i delkapittel 2.7.1 at rammeplanen for lærerutdanningen
eksplisitt slår fast at lærerstudentene etter endt pedagogikkundervisning skal være i stand til å
”gjennomføre tiltak i forbindelsen med atferdsproblemer” (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2009, s. 23). Mine informanter kunne fortelle at dette langt ifra var
realiteten.
I tillegg til Nils fortalte også Natalie at hun følte behovet for å gå utenom standardløpet til
pedagogikkfaget for å ruste seg selv til å møte hverdagen i klasserommet hva
atferdsproblemer angår. Hun tok spesialpedagogikk som valgfritt fag på lærerhøgskolen, og
fortalte at flertallet fra hennes klasse og kull gjorde nettopp dette. Dette viser at mange
lærerstudenter ikke er fornøyde med pedagogikkfagets relevans for den hverdagen som vil
møte dem når de kommer ut i jobb som lærere. Denne tendensen er i tråd med
Studentundersøkelsen 2010 (se delkapittel 2.8.4) som viste at lærerstudentene er den
studentgruppen av de spurte som er minst fornøyde med utdanningen sin. Dette gjaldt både
faglig kvalitet på undervisningen i tillegg til den pedagogiske kvaliteten. Lærerutdanningen
består av fire år. De to første årene består av obligatoriske fag i et fastlagt løp, mens de to
siste årene legges opp av studentene selv med tilleggsfag de ønsker å fordype seg i. Da jeg tok
utdannelsen var det mange i min klasse som fortsatte med norskfaget utover det obligatoriske
fordi de ville ha mer av det vi hadde lært de to første årene. De tok ikke norsk som fordypning
fordi de synes det vi hadde hatt var mangelfullt. Og det er nettopp det som er forskjellen på
det å ta spesialpedagogikk utover den obligatoriske pedagogikken, og å fortsette med norsk
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utover den obligatoriske norsken. Natalie fortalte at de tok spesialpedagogikk fordi de så at
pedagogikkfaget ikke ga dem tilstrekkelig kompetanse til å forebygge og håndtere
atferdsproblematikk i klasserommet: ”Når du tar spesialpedagogikk som fag, så får du mye
mer dette med atferdsvansker, og andre typer lignende problemstillinger. Og vi satt igjen med
at alle burde ta spesialpedagogikk fordi det er jo der du får inn den biten, og i vanlig
pedagogikkundervisning er ikke det så vektlagt i det hele tatt.” Dette viser etter min forståelse
at pedagogikkfaget har klare mangler og stort forbedringspotensiale hva undervisning om
atferdsproblemer angår.
Felles for informantene var at de alle sammen uttrykte frustrasjon over manglende
kompetanse tilegnet fra pedagogikkfaget. Flere av dem følte seg rett og slett ikke kompetente
til å ta fatt i atferdsproblematikken. Eirik forteller at de etter hans oppfatning er lærere, og
dermed verken ”sosialkontakter, familieterapeuter eller atferdsterapeuter”. På spørsmål om
han mener den sosiale problematikken ikke er lærerens oppgave, svarer han etter en
tenkepause: ”Jeg tenker sånn at hvis man ikke har kunnskapen om det… det blir som om jeg
skulle ha operert nå. Jaja (liten latter), bypass, det er ikke noe stress liksom (ler). Bare
skalpell og så tar vi det derfra. Rett og slett, vi har ikke kunnskapen”. Han var ganske klar på
at pedagogikkfaget ikke ga ham de verktøyene han trengte for å møte den hverdagen han nå
har stått i de siste årene. Videre var han også negativt innstilt til faget da han hadde det, og sa:
”For jeg tror at, det tror jeg var for de fleste også, i alle fall i den klassen jeg gikk i, synes at
ped, det kom vi oss bare gjennom, må bare klare eksamen. Og så får vi ta det etter hvert”.
Skyldes denne innstillingen dårlig undervisning, et dårlig fag eller en generell dårlig
innstilling hos Eirik? På meg virker det ikke som om Eirik har en generell dårlig innstilling.
Han trives i jobben som lærer og verdsetter god relasjon med elevene og et godt klassemiljø.
Men han uttrykker som de andre informantene at det var et praksissjokk å skulle ta tak i
atferdsproblematikken i klasserommet. Og som jeg skrev innledningsvis til dette kapitlet tror
jeg ikke det hjelper å kun være faglig dyktig hvis man ikke har et godt sosialt grunnlag i bunn.
Som Eirik sier: ”Det er greit å kunne all norsken, men altså hvis du ikke klarer å formidle det
bort, hva har du der oppe og gjøre?”
En av de tendensene jeg fant i undersøkelsen var at de nyutdannede så på det faglige som den
største utfordringen, mens de som hadde jobbet et par år så på det sosiale som vanskeligst.
Det kan være enten personbetinget, eller det kan tenkes at Elisabeth og Eirik også ville ha
trukket fram det faglige som mest problematisk dersom jeg hadde spurt dem for to år siden da
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de var like nyutdannede som Nils og Natalie. Jeg tror tendensen viser at mange lærere går ut i
jobb i skolen og er bekymret for det faglige, men etter å ha jobbet noen år ”oppdager” de
følgene av uhåndterte atferdsproblemer. Og da tror jeg de innser at det er det faglige man først
og fremst kan lese seg opp på dersom man støter på problemer. Eirik skildrer dette ved å si at
”kan du ikke planetrekkefølgen, okay, så får du finne ut av det selv”. Elisabeth forteller også
at det faglige ikke var problemet, fordi ”det man ikke husker, leser man seg opp til”. Men det
er ikke like enkelt å hanskes med sosiale problemer dersom man som lærer mangler verktøy
for håndtering og forebygging. Elisabeth kunne fortelle: ”Det faglige var ikke noe problem
(…), men det er jo de elevene i klasserommet som skiller seg ut som man… ja, det var et stort
sjokk. Det var man så lite forberedt på, i alle fall følte jeg det, at det ble sjokket”. Men kan
det tenkes at de erfarne husker pedagogikkfaget som mer mangelfullt enn det faktisk var?
Elisabeth reflekterte over dette og sa: ”Det er mulig at jeg husker pedagogikkfaget som litt
svartere enn det egentlig var”. Men det kan også tenkes at de erfarne avdekker flere og flere
mangler etter hvert som de får erfaring ute i skolen. Etter hvert som tiden går støter de kanskje
på situasjoner med atferdsproblematikk de føler de ikke har verktøy til å håndtere, kanskje
igjen fordi pedagogikkfaget da som sagt ikke ga dem verktøy til å forebygge
atferdsproblemer. Hvis man som lærerstudent ikke gjøres oppmerksom på følgene av
atferdsproblemer som verken forebygges eller håndteres, tror jeg man lett kan gå ut i jobb
som lærer med en ”feie under teppet”-mentalitet. Men atferdsproblemer forsvinner ikke av
seg selv. Som tidligere nevnt er dette en av hovedårsakene til at de spontane elevsamtalene
som forebyggende arbeid er så viktig.
Når det gjelder ulikheter mellom kjønnene i undersøkelsen, ga ikke dette så mange utslag. Et
av unntakene var i spørsmålet om mestring av atferdsproblemer. Nils og Eirik ga uttrykk for
at det hadde vært et praksissjokk å skulle ta tak i atferdsproblematikken i klasserommet, men
ikke i like stor grad som jentene. Også på spørsmålet om det er rom for å spørre kollegaer og
ledelsen om råd der de jobbet, svarte jentene og guttene forskjellig. Alle informantene var
enige om at det var rom for å spørre om det, men Elisabeth og Natalie var betenkte og stilte
spørsmålstegn ved mulighetene for hjelp. Jeg tror likevel ikke det er noen klar forskjell
mellom jentenes og guttenes besvarelser i denne undersøkelsen. Etter min mening var
forskjellen mer markante mellom de to erfarne informantene og de to nyutdannede.
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5.2 Lærerrollens utfordringer
Informantene hadde alle forestillinger om hva en lærer bør kunne for å være en god lærer.
Eirik vektlegger profesjonaliteten. Han mener at man som lærer bør kunne ha ganske mye å
slå i bordet med som fagperson. I begrepet ”profesjonell lærer” legger han dette:
”Stabiliteten, kunnskap, du må ha oversikt. Du må kunne være like forutsigbar på alle parter,
du må kunne skjønne systemet, du må kunne bruke systemet, du må kunne ta avgjørelser på
bakgrunn av ditt fagområde (…)”. Nils mener han har blitt en bedre lærer gjennom
pedagogikkfaget fordi han merker han bruker ulike teorier både når han planlegger og
gjennomfører undervisning, og også når han jobber med den sosiale biten. Han forteller at han
bruker Vygotsky som inspirasjon når det gjelder viktigheten ved å kunne formidle som lærer,
og han trekker også fram Meads speilingsteori som et utgangspunkt i egen refleksjon rundt
læreren som rollemodell for sine elever. Elisabeth, Nils, Eirik og Natalie hevder alle at en god
lærer som er engasjert er essensielt for at elevene skal kunne ha et godt læringsmiljø. Eirik
trekker også fram viktigheten ved å være tydelig voksen. Men en tydelig voksen er ikke en
som skriker og er sint ifølge ham, men derimot en som er tålmodig og setter grenser og
konsekvenser. Natalie tar også for seg tanken om at læreren og elevene bør ha relasjoner
preget av forutsigbarhet og gjensidige forventninger. Alle trekker fram det nødvendige i
rutiner for elevene. Etter undersøkelsen var jeg overrasket over hvor samstemte informantene
virket i beskrivelsen av en god lærer, og hvor mye de la vekt på personlig egnethet tilegnet av
personlighet og førkompetanse. Noen av informantene trakk fram det faktum at en lærers
personlighet i mange tilfeller er avgjørende for om han/hun behersker håndtering av
atferdsproblemer i klasserommet eller ikke. Natalie uttrykte det slik: ”Det blir veldig sånn på
skjønn og veldig forskjellig fra person til person, opplever jeg. I alle fall for de som er
nyutdannet for du har jo ikke noe særlig skolering på det området. Og det som skjer da, tror
jeg, det er at personligheten din og måten du er på er det som skinner gjennom når du holder
på med elever med atferdsproblemer”. Er det virkelig sånn at personlig egnethet og
førkompetanse er det eneste en nyutdannet lærer har å stille opp med i arbeidet med å skulle
forebygge og håndtere atferdsproblemer i klasserommet? Relevant yrkeserfaring er som
tidligere nevnt ikke et kriterium for å kunne søke på lærerhøgskolen. Personlig egnethet blir
ikke sjekket ved et intervju. Det eneste som teller er snittet av karakterene du har fått før du
søker. Med andre ord legger utdanningen opp til at lærerstudentene skal tilegne seg verktøy
for å kunne forebygge og håndtere atferdsproblemer i løpet av utdannelsesforløpet. Men ingen
av informantene vurderer dette som en realitet. Her kunne en mulig endring ha vært om
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lærerhøgskolen satte visse krav til sine nye studenter, for eksempel et krav om relevant
yrkeserfaring. Men da vil de etter min mening samtidig miste mange potensielt dyktige lærere
som ønsker å starte på lærerutdanningen rett etter videregående uten å ha jobbet. Og hvor skal
kravets grense settes? Må man ha jobbet som lærervikar et år, eller holder det med et par
ukers sommerjobb i en barnehage? Nils forteller at de av hans medstudenter som ikke hadde
tidligere yrkeserfaring, opplevde vanskeligheter i praksis: ”Jeg så jo i praksis mange av mine
kollegaer som også er nyutdannede lærere slite litt fordi de… med mindre de har småsøsken
da, så vet ikke de hvordan de skal håndtere små barn og deres konflikter”. Og alle
informantene var enige om at det var både for lite og også kvalitetsmessig varierende praksis i
løpet av utdannelsen. En annen mulig endring for å gi lærerstudentene mer praktisk erfaring
kunne ha vært dersom studiet gjorde seg mer lik for eksempel legestudiet hva turnus angår.
Det ville ha innebåret at lærerstudentene må ut i betalt turnus for eksempel et obligatorisk år
før de får godkjent utdannelsen. I dette året bør de selvfølgelig bli fulgt opp av en intern eller
ekstern veileder slik at de ikke skal føle de står alene.
Dagens samfunn er mer preget av et faglig krav til elevene enn tidligere. Skolene har fått
pålagt nasjonale prøver de må gjennomføre, og elevene skal representere Norge i
kunnskapsundersøkelser som for eksempel PISA. Eirik skildrer lærerens rolle i denne
utviklingen ved å si at: ”Det er å få det til å funke mellom klokka er åtte og klokka er to. Det
faglige er jo målsetninga, hver eneste dag. Ja, det er jo det vi må kunne”. Men bør det faglige
fokuset sette det sosiale fokuset i skyggen? Bør det ikke i det minste være en likevekt? Det
faglige presset blir ifølge Eirik også videreført av foreldrene som oppfatter at det faglige
kravet er det som ”gjelder”, og dermed ikke vil deres barn skal henge etter. Eiriks oppfatning
er at foreldrene blir preget av dette: ”De blir jo på en måte hele tiden lært av media at kravet
har økt, og dermed så vil de at deres barn skal vært best skodd når det gjelder det faglige
nivået da”.Men vil et faglig hovedfokus være en god langtidsløsning for elevene?
Eirik snakket mye om atferdsproblematikken i skolen. Han forteller at han ikke vil
gjeninnføre spesialskolen, men at han ser det er altfor mange elever som ikke mottar et
tilstrekkelig godt tilbud og den opplæringen de har krav på. I tillegg tror han medias negative
fokus på atferdsproblemer kan bety at færre søker på lærerhøgskolen: ”De hører om den der
drittungeproblematikken, leser i media om lærere som blir slått av elevene…” Dette negative
synet på atferdsproblematikken som en voksende sykdom man bare må godta er der uten
mulighet for verken forebygging eller håndtering, er slik jeg ser det meget farlig i seg selv. Og
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enda farligere blir det i kombinasjon med pedagogikkfagets fraværende informering om
atferdsproblemer. Hvis Eiriks påstand stemmer og ”drittungeproblematikken” hindrer folk i å
søke på lærerhøgskolen mens de som gjør det ikke engang blir fortalt hva atferdsproblemer er
for noe, hvordan vil det da gå med de elevene med atferdsproblemer som får uvitende og
negativt innstilte lærere som sine kontaktlærere? Skyldes denne uvitenheten rundt
atferdsproblemer at lærerstudenter kun lærer om denne problematikken ved å selv velge
spesialpedagogikk som frivillig tilleggsfag eller gjennom erfaring enten ved tidligere
yrkeserfaring eller når de går ut i jobb etter endt utdanning? Da jeg kom til Universitetet i
Oslo for å ta nettopp en årsenhet med spesialpedagogikk etter endt lærerutdanning, ble jeg
opplyst om at emnene jeg skulle ta krevde at jeg hadde visse grunnleggende emner i bunn fra
tidligere utdannelse fordi universitetets emner tok utgangspunkt i et høyt nivå. Men
lærerutdanningen og pedagogikkfaget krever ingen førkunnskaper fra sine nye studenter,
verken tidligere utdannelse eller yrkeserfaring. Så hvem skal gi lærerstudentene kunnskap og
kompetanseverktøy til å ta fatt på atferdsproblematikk i klasserommet dersom
pedagogikkfaget ikke gjør det?
Natalie skildrer livet som nyutdannet som til tider vanskelig i seg selv: ”Den store
utfordringen med å være nyutdannet er nok det å stå opp for det man mener selv”. Og hvis
man da kommer ut som nyutdannet uten relevante verktøy som hjelp til å ta fatt på hverdagen
i klasserommet, kan det ikke være lett å skulle stå på meningene sine. For på hvilke grunnlag
er disse meningene da dannet? Som tidligere nevnt la blant annet både Eirik og Nils vekt på at
læreren som fagperson skal veie tungt. Men hvis ens meninger om atferdsproblemer stammer
fra førkompetanse og personlig erfaring, vil den da veie like tungt for eldre og mer erfarne
kollegaer?
Et moment ved lærerutdanningen som blant annet Eirik klaget over, er at den etter hans
vurdering spenner for vidt. Han forteller om første skoledag ved Høgskolen i Oslo hvor det
ble sagt til de nye lærerstudentene at ”vi lærere er som poteten – vi kan brukes til alt”. Ifølge
Eirik er dette ikke et positivt ladet utsagn. Han forteller at ledelsen og lærerne ved
utdanningen poengterte at studentene ikke behøvde å bli lærere. Så lenge de klarte å fullføre
utdannelsen fikk de sikkert jobb et annet sted dersom de ikke ønsket å bli lærere likevel.
Hvilket signal sender disse utsagnene til nye lærerstudenter? Etter min mening signaliserer det
totalt mangel på fokus. Hvis man går fire år på lærerhøgskolen uten å være helt sikker på hva
det er man vil bli når man kommer ut, hvordan skal man da klare å tilegne seg kunnskap og
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kompetanse som trengs for å ta tak i hverdagen som venter i klasserommet? Likevel er
lærerutdanningen en profesjonsutdanning. Man blir noe, man blir lærer. Men hvis utdannelsen
vil sikre seg alle muligheter og utdanne ”poteter”, så sier det etter min vurdering seg selv at
kvaliteten på de som kommer ut som nyutdannede kan være varierende.
5.3 Ulike verktøy til forebygging og håndtering
Forebygging og håndtering av atferdsproblemer krever kunnskap og kompetanse. Som
tidligere nevnt har jeg i kapittel 2 redegjort for noen tiltak jeg vurderer som gode og nyttige
verktøy i arbeidet med atferdsproblematikk. Nedenfor følger en drøfting om hvorvidt disse
verktøyene benyttes av informantene, og om de ble instruert i viktigheten ved og bruken av
disse tiltakene i pedagogikkfaget.
5.3.1 Sosial kompetanse som forebyggende
Det gir etter min mening grunn til bekymring at lærerstudentene ikke lærer tilstrekkelig om
atferdsproblemer i pedagogikkundervisningen på lærerhøgskolen. Men enda større grunn til
bekymring er det faktum at informantene heller ikke følte de lærte nok om sosial kompetanse.
Som tidligere nevnt (se delkapittel 2.1) er det flere pedagoger og forfattere av lærebøker som
understreker at manglende sosial kompetanse henger nøye sammen med atferdsproblemer.
Dermed utgjør sosial kompetanse en vesentlig del av forebyggingsarbeidet angående
atferdsproblematikk i skolen. Det poengteres i Stortingsmelding 11 (2008-2009) og i flere
andre dokumenter at lærerens kompetanse er avgjørende for elevenes læring. Så hvor tenker
lærerutdanningen at lærerstudentene skal tilegne seg sosial kompetanse fra, hvis det ikke
inngår i pedagogikkfaget? Sosial kompetanse står riktignok ikke nevnt eksplisitt i verken
rammeplanen eller fagplanen (se delkapittel 2.7.1), men undersøkelser gjort om temaet viser
som tidligere nevnt at atferdsproblemer og manglende sosial kompetanse bør sees i
sammenheng med hverandre. Så hvorfor vektlegger ikke rammeplanen for lærerutdanningen
sosial kompetanse? Som nevnt i delkapittel 2.7.3 står sosiale ferdigheter nevnt ett sted i
læreplanverket Kunnskapsløftet, men ikke som et direkte fokus mot forebygging av
atferdsproblemer. Det står heller ikke nevnt hvordan læreren skal jobbe med dette sammen
med elevene. Betyr det at det er opp til lærerstudentene selv å finne ut av dette? Nils forteller
at han opplevde pedagogikkundervisningen som et fag der man som student selv er ansvarlig
for å se nytten ved undervisningen. Ifølge ham var det sjelden de snakker eksplisitt om sosial
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kompetanse, men at man kunne trekke det ut av andre temaer hvis man var ”bevisst på det og
opptatt av det”. På spørsmål om pedagogikklærerne oppfordret studentene til å trekke disse
linjene, svarer Nils: ”Tror egentlig ikke det. Jeg tror det var mer sånn at hvis du var opptatt
av det, så kunne du kanskje trekke noen linjer. Men jeg tror ikke de ba om det, nei”. Med
andre ord; ikke bare må studentene selv trekke linjer fra teori til praksis, de må også trekke
linjer fra teori til teori.
Alle informantene svarer ”Det har jeg sikkert blitt” på spørsmålet om de har blitt
forelest/undervist i sosial kompetanse, men få husker det. Spørsmålet er da om de har lagret
kunnskapen eller ikke, ettersom nesten ingen av dem klarer å trekke fram et konkret minne
om at en foreleser har nevnt begrepet. Som Nils sier: ”Det er veldig opptil hver enkelt student
å faktisk gidde å prøve å bli en god lærer”. Slik jeg ser det er dette ganske enkelt ikke
holdbart for en profesjonsutdanning som utdanner de som i stor grad skal ha både det faglige
og det sosiale ansvaret for elevene i norsk skole. Eirik gikk også så langt som å si: ”Jeg
påstår jeg kan si at pedfaget ikke har noe med saken å gjøre (liten latter). Ikke sånn jeg ser
det” på spørsmålet om pedagogikkfagets relevans for hverdagen i klasserommet. Dette sitatet
sier etter min mening ganske mye om hvorvidt pedagogikkfaget slik det er beskrevet i
rammeplanen har lykkes med sin visjon om å ”gjøre studentene i stand til å arbeide i et
fremtidig foranderlig faglig, sosialt og kulturelt landskap, preget av kompleksitet og
mangfold” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s. 22).
Elisabeth og Nils var de av informantene hvis arbeidsplass jobbet med programmer rettet mot
utvikling av elevenes sosiale kompetanse. Begge to mente at det de hadde lært om sosial
kompetanse, hadde de lært gjennom arbeid med disse programmene og ikke gjennom
pedagogikkfaget. Nils uttrykker det på denne måten: ”Det er mye av det (sosial kompetanse)
som man lærer gjennom å bli tatt inn i miljøet. Det er der det meste kommer når det gjelder
sosial kompetanse”. Men fraskriver dette lærerutdanningen ansvar for å undervise sine
studenter i viktigheten ved sosial kompetanse og sosiale ferdigheter? Etter min mening gjør
det ikke det, av den årsak at det ikke er obligatorisk for norske skoler å jobbe med slike
programmer. Og uavhengig av dette burde de nyutdannede lærerne som kommer ut i jobb
uansett ha kunnskap om disse temaene slik at de kan få mer ut av arbeidet med programmet
og elevene kan få større utbytte av det. Av mine informanter var det kun to av fire som hadde
arbeidsplass som fulgte et slikt program, men alle fire er lærere som jobber med sosial
kompetanse i skolen.
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Natalie forteller om samspillet mellom god relasjon, sosial kompetanse og spontane
elevsamtaler: ”Det er mye lettere å formidle det som har med sosial kompetanse å gjøre hvis
du har en god relasjon til elevene. Er du et godt forbilde og kan ha en dialog med ungene, så
går det mye lettere å bygge opp den sosiale kompetansen, da går det mer av seg selv”. Som
nevnt i innledningen til dette kapitlet bør det etter min forståelse ligge visse elementer i bunn
og læreren bør ha visse verktøy for å kunne jobbe forebyggende og også håndtere
atferdsproblemer i klasserommet. Jeg er enig med Natalie i at gode relasjoner og en god
dialog med elevene gjør det lettere å bygge opp den sosiale kompetansen som igjen virker
forebyggende på atferdsproblemer.
5.3.2 Relasjonsbygging som forebyggende
Gode relasjoner mellom lærer og elev og elevene seg i mellom er slik jeg ser det helt
essensielt som grunnlag for at læreren skal kunne arbeide forebyggende med atferdsproblemer
i klasserommet. Og en av de viktigste faktorene som informantene skildrer for at disse
relasjonene skal være realistiske, er trygghet. Elevenes rett til trygghet er blant annet hjemlet i
Opplæringslovens § 9a-3 (se delkapittel 2.7.2), som poengterer at alle elever har rett til et godt
psykososialt miljø. I denne sammenhengen er trygghet fremhevet som et av to
hovedmomenter (Kunnskapsdepartementet, 2008). Og trygghet er noe de fleste av
informantene trakk fram etter tur som en faktor de så på som essensiell for at elevene skulle
kunne lære og samtidig ha det bra på skolen. Dette er også i tråd med Aasen et al. (2002) som
tidligere nevnt (se delkapittel 2.1) hevder at mistrivsel blant annet ved utrygghet og dårlig
relasjon mellom lærer og elev, men også elevene i mellom, kan være en av hovedfaktorene til
at elever har atferdsproblemer. Elisabeth forteller at hun vektlegger trygghet sterkt fordi hun
anser det som nødvendig at elevene er trygge både på seg selv og sine medelever dersom hun
som lærer skal kunne hjelpe dem med å bygge opp deres sosiale kompetanse. I tillegg nevner
hun trygghet som en av hovedfaktorene for at elevene skal kunne ha et optimalt læringsmiljø,
og også som en forutsetning for at elevene skal kunne ha gode relasjoner seg i mellom og til
læreren. For som hun sier: ”Det er vanskelig å lære noe som helst hvis man er utrygg på dem
rundt seg”. Eirik illustrerer den andre siden ved det gjensidige forholdet mellom gode
relasjoner og trygghet: ”Sosiale relasjoner (…), det skaper en trygghet som jeg tror elevene
trenger gjennom alle de åra de går på skole”. Med andre ord, trygghet og gode relasjoner er
nødvendigheter som er gjensidig avhengig av hverandre for at atferdsproblematikk skal kunne
forebygges i størst mulig grad.
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Informantene er enige om at for å få gode relasjoner elevene i mellom bør du som lærer
engasjere deg. Du bør vite hva elevene er interesserte i og opptatt av, og hva som styrer
hverdagen deres. Som Eirik sier, dette er essensielt uavhengig hva det er som er det siste nye
blant elevene: ”Om det er Hannah Montana, og jeg må stå der og bite meg selv i armen fordi
jeg synes det er så jævlig, så må jeg nå engang engasjere meg i det også”. Man må også som
lærer se elevene sine, jfr. delkapittel 2.2, både i timene og i friminuttene. Natalie forteller at
hun forebygget flere jentekonflikter ved å engasjere seg i hvordan elevene hadde det ute i
friminuttene. Hun så at elevene var rastløse og irritable, og samlet derfor inn penger fra
foreldrene som hun brukte til å kjøpe uteleker. Som hun sier: ”Og da vet jo de at jeg
engasjerer meg, jeg vil at de skal ha noe å gjøre i friminuttene, jeg vil at de skal ha det gøy
mellom timene og at de skal være venner, og det skal så lite til. Så den relasjonen mellom
læreren og elevene, den tror jeg smitter over på elevene imellom også (…). Jeg har absolutt
tro på at man kan bygge opp relasjonen mellom elevene ved at læreren har et godt forhold til
elevene”. Flere av informantene er enige med Natalie om at de tror gode relasjoner mellom
lærer og elev er et nødvendig grunnlag og et viktig skritt på veien til gode relasjoner elevene i
mellom. Elisabeth sier for eksempel at hun tror det er ”enklere å håndtere atferdsproblemer
hvis de (elevene) har et nettverk rundt seg i klassen”.
5.3.3 Proaktiv klasseledelse som forebyggende
Som nevnt i delkapittel 2.4 er definisjonen på proaktiv klasseledelse ”en aktiv og planlagt
innsats for å etablere et godt sosialt og faglig læringsmiljø for elevene og å hindre/forebygge
problematferd i klasserommet før slik atferd oppstår” (Nordahl et al., 2005, s. 222). Med
andre ord, proaktiv klasseledelse er når man som lærer jobber aktivt og bevisst med
forebyggende tiltak slik som for eksempel spontane elevsamtaler, relasjonsbygging og
utvikling av elevenes sosiale kompetanse. Selv om proaktiv klasseledelse som begrep ikke var
et eget punkt i intervjuguiden, kan jeg likevel lese mellom linjene i informantenes utsagn at de
vektlegger det ved å jobbe forebyggende. Som Natalie som utøver proaktiv klasseledelse ved
at hun for eksempel jobber aktivt med utvikling av sosial kompetanse blant elevene: ”Elevene
har satt seg mål innenfor sosial kompetanse. Vi har vært veldig åpne om det, de har til og
med hatt målet sitt på pulten, sånn ”dette jobber jeg med” (…)”. Nils forteller at han tar i
bruk fritimene sine for å kunne følge opp de spontane elevsamtalene: ”Som at ”jeg så at du
satt med hodet på pulten, var det noe der?” Og som oftest så er det kanskje ikke det, men den
lille praten der gjør veldig stor forskjell”. Elisabeth sier hun prøver å være med i lek noen
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ganger slik at elevene skal føle seg trygge, og Eirik setter både faglige og sosiale individuelle
mål til elevene på ukeplanen: ”Og det er jo alt mulig, hvis det er konserter så er det sånn ”jeg
kan være et positivt publikum”, for eksempel”. Bare i det konkrete sosiale målet som Eirik
brukte som eksempel ligger sosiale ferdigheter som empati, ansvarlighet og selvkontroll.
Informantene jobber altså alle aktivt med forebyggende arbeid, og utøver dermed alle proaktiv
klasseledelse. Men disse verktøyene er ikke noe informantene har fått tips om gjennom
pedagogikkundervisningen. De har kommet ut i jobb, sett at de mangler kunnskap og
kompetanse til å ta tak i atferdsproblematikken, og så gjennom erfaring utarbeidet strategier
for å gjøre en god jobb som lærer. Elisabeth forteller at hun lærte mest gjennom arbeid med
programmet for utvikling av elevenes sosiale kompetanse som arbeidsplassen hennes jobber
med: ”Vi lærte oss på en måte ikke noen knep og sånn på lærerhøyskolen, og det er jo det
programmet omhandler”.
5.3.4 De spontane elevsamtalene både som forebyggende og som
håndtering
Alle de fire informantene svarte at de anser de spontane elevsamtalene som et viktig
forebyggende tiltak. Natalie sa blant annet: ”Jeg verdsetter de spontane samtalene. Jeg føler
når jeg sitter der da på elevsamtale (en av de obligatoriske) så blir jeg litt sånn ”neimen vi
snakker jo sammen hele tiden!” (…) Hvis du ikke har samtaler gående hele tiden, klarer du
ikke å plutselig si at ”ja, nå skal du sette deg ned på andre siden av bordet og så skal vi
snakke om hvordan du har det på skolen”. Du klarer jo ikke det på kommando hvis du ikke
gjør det hele tiden ellers”. Hun anser heller ikke tiden som et problem: ”Jeg tror man har tid
til det hvis man tar seg tid til det”. Hvis man ikke tar de spontane elevsamtalene etter hvert
som de kommer, tror jeg som Natalie at det blir vanskelig å plutselig skulle gjøre det fordi
årsplanen krever det. Og på hvilket grunnlag annet enn faglige prestasjoner kjenner man
eleven dersom lærer og elev ikke prater sammen utenom faglige spørsmål? Eirik forteller at
tillitsforholdet mellom ham og hans elever bygger på nettopp disse samtalene: ”Jeg har
femten stykker som jeg er kontaktlærer for. De vet at jeg er der. Og skulle det være noe som
de har lyst til å fortelle, så kommer de til meg (…). Og da har jeg mye bedre oversikt over de
femten, både faglig og for så vidt også sosialt”. Elisabeth sier hun ikke hørte noe om de
spontane samtalene i pedagogikkundervisningen, men at hun nå ser på dem som grunnlaget
for hverdagen i klasserommet: ”Det er jo de samtalene som skjer i timen, mellom timer som
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er da man lærer eleven å kjenne”. Men ingen av informantene svarer bekreftende på
spørsmålet om dette var et tema i pedagogikkundervisningen.
Derimot vurderer de arbeidet med de spontane elevsamtalene som et verktøy som avhenger av
hvordan en lærer er som person. Natalie trekker nok en gang fram førkompetansen som
vesentlig i forbindelse med de spontane elevsamtalene: ”Det er et veldig nyttig verktøy, men
det er nok ikke noe jeg har blitt gjort oppmerksom på verken på jobb eller i utdannelsen at det
er så viktig. (…) Det kommer nok litt an på personen, tror jeg”. Hun mener med andre ord at
de spontane elevsamtalene er viktige, men at hun ikke ble fortalt om viktigheten ved dette
forebyggende verktøyet gjennom pedagogikkfaget. Hun måtte selv tilegne seg kompetansen
fra egen erfaring med barn gjennom jobben i Barnas Turlag, og det blir for førkompetanse å
regne.
5.4 Rustet til en realistisk hverdag?
Har informantene fått relevante verktøy? Min undersøkelse viser at informantene gjør mange
gode ting for å forebygge atferdsproblemer i klassene sine. De ser viktigheten ved spontane
elevsamtaler, de vektlegger sosial kompetanseutvikling hos sine elever og jobber aktivt med
relasjonsbygging. Men gjør de dette som følge av sin personlige kompetanse, eller er dette
verktøy de har tatt med seg fra pedagogikkundervisningen på lærerhøgskolen?
Et spørsmål man kan stille seg i denne sammenheng er om man i virkeligheten kan måle
kunnskap ervervet fra pedagogikkundervisningen atskilt fra personlig kompetanse. Kanskje
man ikke kan det, men etter min mening er ikke dette et relevant spørsmål for denne
oppgaven. Uavhengig av om det er mulig å måle hvorvidt informantenes utsagn stemmer
overens med deres faktiske kompetanse eller ikke, er det likevel fullt mulig å lytte til deres
vurdering om de selv mener de har blitt rustet eller ikke. På spørsmålet om de tror de har blitt
bedre klasseledere etter å ha hatt pedagogikkundervisning på lærerhøgskolen, svarer Nils:
”Jeg tror det. Samtidig er det jo vanskelig å vurdere når jeg ikke kan sammenligne, jeg har jo
hatt det. Jeg kan ikke vite hvordan det var hvis jeg ikke hadde hatt det”. Natalie sier noe av
det samme: ”Man har jo lest mye og man har jobbet mye med det, og det er jo vanskelig å si
hvordan det hadde vært hvis ikke”.
For at lærdom virkelig skal kunne nyttiggjøres, blir det viktig at den internaliseres slik at en
person ikke trenger å stoppe opp for å huske hva noe var igjen før han/hun ”bruker” det. Ved
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internalisering gjøres kunnskap om til ens eget, og dette burde etter min forståelse være
pedagogikkfagets øverste mål for sine studenter. Av informantene var det bare Nils som
bevisst kunne si at han hadde tatt til seg pedagogikkfagets teorier og nå bruker disse bevisst i
sin rolle som lærer og formidler. Sett under ett er det også Nils som var mest fornøyd og
minst negativ til pedagogikkfaget. Men er han regelen eller unntaket? Natalie forteller som
tidligere nevnt at majoriteten av hennes klasse på lærerhøgskolen tok spesialpedagogikk som
frivillig tilleggsfag fordi de ikke mente pedagogikkfaget var matnyttig nok når det kom til
atferdsproblematikken i klasserommet. Mitt inntrykk etter denne undersøkelsen er at Nils
dessverre er unntaket. For når majoriteten av informantene ikke klarte å internalisere det de
lærte i pedagogikkundervisningen nytter det etter min mening ikke å dra fram Nils og si at
”det fungerer jo”. For dersom det ikke fungerer for lærerstudenter flest, så er ikke
pedagogikkfaget godt nok. Min undersøkelse er ikke like generaliserbar som den kunne ha
vært om jeg hadde intervjuet flere eller foretatt en kvantitativ undersøkelse slik at jeg kunne
nådd ut til kanskje flere hundre nyutdannede og erfarne pedagoger. Men dersom man ser
undersøkelsen i sammenheng med andre større undersøkelser og evalueringer som har blitt
gjort (se delkapittel 2.8), så ser man at tendensen likevel er ganske klar. Lærerstudentene
jevnt over er ikke fornøyde med pedagogikkfaget. Men Nils bør likevel kunne stå som et godt
eksempel. For som han selv sier: ”Jeg tror min bakgrunn (pedagogikkfaget) gjør at jeg kan
sette ting i system og også diskutere ting og være nerd og dra inn teorien og ha glede av det
da, og være trygg på det. Det er en trygghet i det. Jeg kan i hvert fall tro at det hjelper meg,
og det er støttende. Og idet jeg begynner å merke at teorien ikke helt stemmer med min
virkelighetsoppfatning, så er jo det greit, for da kan jeg i hvert fall trekke egne slutninger.
Men allikevel så vil det jo på en måte fungere som støttehjul”. Og det er jo dette alle
lærerstudenter burde kunne si etter endt utdanning. Men tendensen er dessverre ikke slik
ettersom mange pedagogikklærere legger opp til at studentene på egen hånd må trekke linjer
selv uten relevant yrkeserfaring å trekke linjene til.
Kanskje erfarne lærere har internalisert noe av kunnskapen fra pedagogikkundervisningen
uten at det har skjedd bevisst, og at nyutdannede har faget friskere i minne og dermed i større
grad kan reflektere rundt det? Natalie skildrer sine tanker rundt egen internalisering ved å si
at: ”Det er klart at det ligger i bunn. Og hvor bevisst man bruker det eller ikke, det er jo ikke
godt å si”. Elisabeth og Eirik er mer skeptiske til pedagogikkfagets relevans for deres møte
med atferdsproblemer i klasserommet, men Eirik reflekterer over egen tankevirksomhet og
sier: ”Det er klart, det ligger der helt sikkert, det sier jo alle (…)”. Men er det nok at man tror
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man ”helt sikkert” har fått noe ut av det fordi ”alle” sier at det ligger der? Flertallet av
informantene var av den oppfatning at kunnskapen fra pedagogikkundervisningen mest
sannsynlig var blitt lagret i underbevisstheten og lå der som kunnskap man hadde og brukte
selv om det kanskje ikke var bevisst. Men når samtlige av informantene ga klart uttrykk for at
de ikke følte seg kompetente til å verken forebygge eller håndtere atferdsproblemer i
klasserommet, så har pedagogikkfaget likevel en jobb å gjøre. Faget kan bli bedre slik at en
større andel lærerstudenter går ut i sin første jobb som lærer og føler seg tryggere på at de har
verktøy med seg som en startshjelp eller ”støttehjul”, for å bruke Nils’ beskrivelse av
tryggheten pedagogikkfagets teorier ga ham.
5.5 Veien videre
Fra og med høsten 2010 kommer en ny lærerutdanning, grunnskolelærerutdanningen. Flere
momenter er byttet ut og nye momenter har kommet inn. I dette delkapitlet ønsker jeg å se
informantenes vurderinger opp mot hvordan Stortingsmelding 11 (2008-2009) beskriver
innholdet til det nye pedagogikkfaget som settes i gang fra høsten av. Jeg har tidligere nevnt
at Stortingsmelding 11 (2008-2009) understreker viktigheten ved å beholde lærerne i jobben,
og da kan det betraktes som viktig at man også hører på det de har å si. Har regjeringen gjort
endringer som tar opp dette? Evalueringer og undersøkelser (se delkapittel 2.8) sier at
nyutdannede ikke føler seg kompetente, og lærerstudenter forteller hva de mener mangler i
pedagogikkfaget. Ideelt sett har regjeringen brukt denne informasjonen om lærere og
lærerstudenters tanker og vurderinger i utarbeidingen av det nye pedagogikkfaget.
5.5.1 “Pedagogikk og elevkunnskap” = svaret?
Som nevnt i delkapittel 2.9 ligger mange dokumenter til grunne for Stortingsmelding 11
(2008-2009) som har fått navnet ”Læreren – rollen og utdanningen”. Tittelen virker lovende
for læreryrket, og den gir etter min mening løfter om å ta både lærerutdanningen og lærerens
rolle i skolen på alvor.
Som redegjort for i delkapittel 2.9, oppgir Stortingsmelding 11 (2008-2009) at det nye
pedagogikkfaget, ”Pedagogikk og elevkunnskap”, skal ha tre hovedmål som skal gjennomsyre
undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009). Disse hovedmålene er faglig
plattform, metodisk kompetanse og relasjonell og sosial kompetanse. Mine informanter vektla
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alle viktigheten ved sosial kompetanse som forebyggende når det gjelder arbeid med
atferdsproblematikk, og de skulle ønske de hadde hatt mer om dette i
pedagogikkundervisningen. Elisabeth og Nils, som gjennom jobben arbeider med
programmer for utvikling av elevenes sosiale kompetanse, ytret at de hadde fått mye
kunnskap og utvidet kompetanse gjennom å jobbe med disse. Eirik og Natalie jobbet med
utvikling av sosiale kompetanse på egenhånd. Ifølge Stortingsmelding 11 (2008-2009) er
sosial kompetanse eksplisitt vektlagt med 1/3 av fagets fokus (Ibid). Nils fortalte under
intervjuet at vektleggingen av sosial kompetanse i pedagogikkundervisningen hans var:
”Implisitt kanskje 30 %. Eksplisitt, under 5 % kanskje”.
Under beskrivelsen av ”metodisk kompetanse” står det blant annet i Stortingsmelding 11
(2008-2009) at lærerstudentene gjennom det nye pedagogikkfaget skal få opplæring i hvordan
gi tilpasset opplæring. For at dette skal kunne skje er det vesentlig at studentene har
”forståelse for mangfoldet blant elevene, både i bakgrunn, faglige forutsetninger og i måter å
jobbe på (…)” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 20). I dette kan det etter min mening
tolkes at lærerstudentene skal forberedes på det faktum at ingen elever er like, og at mange
elever lærer best på ulik måte. Dette innebærer også at lærerstudentene forberedes på at selv
de elevene som ”henger etter vannrør i klasserommet, oppetter veggen, eller ligger under
pulten”, som Elisabeth beskriver det, har krav på tilpasset opplæring. Elisabeth etterlyste mer
om tilpasset opplæring og mindre om for eksempel teorier med historisk fokus:
”Pedagogikken skulle heller ha gått ut på hvordan vi lærere kan lære bort til en sammensatt
elevgruppe med elever med veldig mange forskjellige behov isteden for å terpe på pedagogisk
historie fra Norge på 1800-tallet… jeg synes ikke at jeg fikk bruk for det”. Hovedmålene for
”Pedagogikk og elevkunnskap” blir dermed slik jeg ser det et skritt i riktig retning når det
gjelder å forberede lærerstudentene til forebygging og håndtering av atferdsproblemer i
klasserommet. Det nevnes også i Stortingsmelding 11 (2008-2009) at spesialpedagogikk skal
være et fag studentene kan ta på begge grunnskolelærerutdanningene, men dette skal som
dagens ordning kun være et frivillig alternativ og ikke obligatorisk for alle studentene.
Natalie uttrykker som tidligere nevnt at hun ser på det som en av hovedutfordringene ved å
være lærer at man som nyutdannet står alene: ”Når du kommer ut i skolen da, så står du jo der
helt alene”. Stortingsmelding 11 (2008-2009) slår fast at selv om lærerutdanningen skal
endres og styrkes blant annet gjennom det nye pedagogikkfaget, så er det fremdeles vesentlig
å følge opp de nyutdannede lærerne:
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Nyutdannede lærere trenger likevel trening og veiledning i å håndtere den praktiske
delen av læreryrket, i et omfang utdanningen ikke kan gi. Forskning viser at det er
behov for systematisk veiledning og oppfølging av nyutdannede lærere de første årene
i læreryrket (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 31).
Dagens nyutdannede har også dette tilbudet kalt ”Forsterket lærerutdanning”. Siden jeg ikke
selv har erfaring fra dette tilbudet kan jeg ikke si noe om hvorvidt nyutdannede lærere er
fornøyde med det eksisterende tilbudet eller ikke, eller om den nye oppfølgingen vil være en
forbedring eller bare en videreføring av dagens ordning.
Visjonen til dagens pedagogikkfag står skrevet i rammeplanen og går ut på at faget blant
annet skal ”gjøre studentene i stand til å arbeide i et framtidig foranderlig faglig, sosialt og
kulturelt landskap, preget av kompleksitet og mangfold” (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2009, s. 22). Ifølge forskningen og evalueringene i delkapittel 2.8
samt denne undersøkelsen har den ikke klart dette. Det nye pedagogikkfagets visjon er som
nevnt tidligere å ”sette de kommende lærerne i stand til å møte elevers sosiale problemer og
andre forhold som hemmer læring” (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 9). Og som
beskrevet i delkapittel 2.9 er en annen visjon at endringene i det nye pedagogikkfaget skal
”styrke faget som lærerens redskap til å møte elevene i en kompleks skolehverdag”
(Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 22). Visjonene er gode, og for så vidt i tråd med
informantenes etterlysning av relevante pedagogiske verktøy. Jeg har tidligere i
drøftingskapitlet nevnt eksempler på dette, og et siste sitat fra Elisabeth understreket
etterlysningen: ”Det er jo når det er problematisk for elevene at jeg føler at jeg mangler
verktøy”.
Men det viser slik jeg ser det først og fremst at visjoner ikke alltid blir oppnådd. Framover blir
det essensielt at pedagogikklærerne på lærerutdanningene jobber aktivt mot å nå både
visjonene og de målene som er satt. Dersom endringene ikke blir tatt på alvor kan en mulig
følge bli at ”Pedagogikk og elevkunnskap” kun blir et nytt navn på et gammelt fag.
Forhåpentligvis fører det nye pedagogikkfaget positive endringer med seg, men hvorvidt det
vil ruste morgendagens lærerstudenter til en realistisk hverdag kan man ikke vite før det nye
faget og den nye utdannelsen har blitt evaluert en gang i fremtiden.
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6 Avsluttende refleksjon
I denne masteroppgaven har jeg sett på lærerutdanningens pedagogikkfag som input til
hvorvidt en lærerstudent vil være forberedt på atferdsproblematikk når han/hun går ut i jobb
som nyutdannet lærer. Sett i lys av tidligere forskning og evalueringer av både
lærerutdanningen og selve pedagogikkfaget har jeg forsøkt å redegjøre for om tendensene
funnet i analysen samsvarer med mine resultater. Ved å legge fram aktuell litteratur og teori
som grunnlag, samt metodiske betraktninger og gjennomføring av undersøkelsen har jeg
forsøkt å skape en helhetlig fremstilling for dermed å kunne svare på oppgavens
problemstilling. Jeg har tatt for meg ulike pedagogiske verktøy jeg mener er essensielle i
arbeidet med forebygging og håndtering av atferdsproblemer. Avslutningsvis har jeg drøftet
hvorvidt lærere føler seg forberedt til hverdagen som lærer med disse verktøyene når de går ut
i jobb. Forsøksvis har jeg også vært inne på ulike muligheter for forbedring av
pedagogikkfaget som forberedelse til læreryrket ved å se teori og informantenes utsagn i
sammenheng.
6.1 Hovedtendenser og konklusjon
Jeg har her valgt å slå sammen hovedtendensene og konklusjonen til ett delkapittel av den
grunn at jeg har vurdert det som passende for oppgaven. Årsaken til dette er at tendensene ved
mine funn slik jeg ser det kan bygges opp som en del av besvarelsen på problemstillingen.
En av tendensene jeg har sett og tatt opp i drøftingskapitlet, er informantenes frustrasjon i
forhold til manglende sammenheng samt overgangen mellom teori tilegnet gjennom
pedagogikkfaget og praksis, det vil si den reelle hverdagen de ser hver dag i sine lærerjobber.
Det kan se ut som om pedagogikkfaget ikke har klart å følge sin visjon om å skulle forberede
studentene til å arbeide ”i et framtidig foranderlig faglig, sosialt og kulturelt landskap, preget
av kompleksitet og mangfold” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2009, s. 22).
Informantene fortalte om et praksissjokk når det gjaldt å skulle ta tak i atferdsproblematikken
i klasserommet. De av informantene som følte seg best forberedt til dette var de som hadde
tidligere relevant yrkeserfaring.
En klar tendens viser altså at informantene verken vurderer seg som kompetente til å arbeide
forebyggende eller til å håndtere problematikken. Selv om de alle arbeider forebyggende og
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proaktivt nå, uttrykker de at de ikke har blitt forberedt på og rustet til dette gjennom
pedagogikkfaget. De har gjennom erfaring i læreryrket sett viktigheten ved å tilegne seg
strategier gjennom blant annet ”prøv og feil”-metodikk og arbeid med programmer for å
kunne jobbe med både forebygging og håndtering. Jeg stiller også spørsmål ved om man kan
forvente å bli helt rustet til å forebygge og håndtere atferdsproblemer kun gjennom studier.
Noen av utsagnene viser at informantene trekker fram flere sider ved livet som lærer hvor
man må tilegne seg kompetanse gjennom å oppleve situasjonene.
Det kan ifølge mine informanter virke som om pedagogikkfagets vektlegging av
atferdsproblematikk på generell basis er mangelfull. Informantene gir alle uttrykk for at de
hadde altfor lite om denne typen problematikk, noe som igjen har ført til at det ble et større
praksissjokk å begynne i jobben som lærer. En av informantene uttrykte at hun følte hun
måtte ta spesialpedagogikk som tilleggsfag som en del av lærerutdanningen. Hun forteller at
dette gjaldt for majoriteten av hennes klasse. Men felles for alle informantene er som tidligere
nevnt at de omtalte møtet med atferdsproblematikk i klasserommet som et praksissjokk.
En annen sentral tendens jeg har lest ut fra analyse- og drøftingsresultatene, er at det kan virke
som om det er forskjell på nyutdannede og mer erfarne lærere når det gjelder hva de ser på
som den største utfordringen de møter i hverdagen. De to nyutdannede informantene uttrykte
at det faglige var den største utfordringen, mens de mer erfarne informantene hevdet at de
synes det sosiale var vanskeligst å håndtere. I drøftingskapitlet har jeg fulgt opp dette ved å
stille spørsmål om hvorvidt tendensen kan forklares ut fra et persons- eller erfaringsavhengig
perspektiv. Det er etter min mening erfaringsbetinget på den måten at nyutdannede lærere går
ut i arbeid med et ønske om å være mer faglig dyktige. Etter noen år i yrket kan de oppdage at
det er de sosiale problemene som er vanskelige å kompensere for i henhold til manglende
verktøy til håndtering. Informantene ga alle uttrykk for at de så viktigheten ved de
pedagogiske verktøyene relasjonsbygging, utvikling av elevenes sosiale kompetanse, proaktiv
klasseledelse og bruk av spontane elevsamtaler. De la også vekt på at disse verktøyene var
avhengige av hverandre fordi man som lærer gjerne trenger det ene like mye som det andre.
Det er for eksempel nødvendig med gode relasjoner til elevene dersom man skal kunne bruke
verktøyet den spontane elevsamtalen hensiktsmessig. De spontane elevsamtalene er igjen et
godt utgangspunkt for å jobbe proaktivt med utvikling av elevenes sosiale kompetanse, og for
å forebygge atferdsproblemer på alle plan og omfang i klasserommet.
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Det kan også tolkes ut fra mine funn at ikke bare lærerutdanningen i sin helhet, men også
pedagogikkfaget, spenner for vidt. NOKUTs evaluering fra 2006 hadde også dette som et av
sine hovedfunn. Informantene i undersøkelsen forteller at etter deres vurdering er
lærerutdanningen en utdanning som ønsker å sikre alle muligheter for sine studenter. En følge
av dette blir blant annet at utdanningen mangler et klart og tydelig hovedfokus. Dette kan etter
min forståelse også være en av årsakene til manglende forberedelse av lærerstudentene når det
gjelder forebygging og håndtering av atferdsproblematikk i klasserommet.
Et annet funn i undersøkelsen, er at de lærerne som i størst mulig grad evner å internalisere
pedagogikkfagets teorier, er de som er mest fornøyde med faget. De ser på tilegnet
teorigrunnlag som en trygghet eller støttehjul, og bruker denne kunnskapen bevisst i sin
hverdag som lærer. Likevel kan det virke som om disse lærerne på tross av dette fremdeles
betrakter forebygging og håndtering av atferdsproblematikk som en reell utfordring de ikke er
godt nok forberedt på. Dette kan slik jeg ser det tolkes dit hen at pedagogikkfaget ikke i stor
nok grad ruster sine studenter til en realistisk hverdag. Til slutt i drøftingskapitlet har jeg
forsøkt å belyse spørsmålet om hvorvidt det nye pedagogikkfaget ”Pedagogikk og
elevkunnskap” kan sies å være den forbedringen dagens pedagogikkfag behøver. Min mening
er at det nye pedagogikkfaget har gode muligheter til å ruste sine studenter i høyere grad enn
dagens pedagogikkfag. Forutsetningen blir at utdanningen klarer å la faget få leve opp til sin
visjon og at de planlagte endringene blir satt ut i liv. Dersom dette ikke skjer kan en følge bli
at det gamle pedagogikkfaget kun får et nytt navn uten et nytt innhold.
Som tidligere nevnt i blant annet sammendraget og innledningen, omhandler denne
oppgavens problemstilling i hvilken grad lærere vurderer lærerutdanningens pedagogikkfag til
å ha gitt dem relevante verktøy for å kunne arbeide med forebygging og håndtering av
atferdsproblematikk i klasserommet. Tendensene er slik jeg ser det at informantene som
deltok i denne undersøkelsen ikke er fornøyde med sine erfaringer fra pedagogikkfaget.
Hvorvidt dette gjelder for flere lærere, er vanskelig å si. Men med tanke på tydeligheten i flere
av mine informanters utsagn (”Jeg påstår jeg kan si at pedfaget ikke har noe med saken å
gjøre”) samt sammenfallende tendenser ved flere ulike forskningsrapporter og nasjonale
evalueringer, vil jeg si at pedagogikkfaget trenger en forbedring.
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6.2 Tanker om mulige videreføringer i forhold til
dagens pedagogikkfag
Oppgaveprosessen ga meg mange assosiasjoner til mulige videreføringer. Først og fremst
skulle jeg gjerne ha sett fremtidens evalueringer av det nye pedagogikkfaget ”Pedagogikk og
elevkunnskap”. Dette for å undersøke om det har oppnådd sine visjoner og løfter om
forbedring. Jeg håper en fremtidig masterstudent tar fatt på oppgaven om noen år.
Med tanke på en av hovedtendensene som tilsier at lærere ikke føler seg kompetente til å
forbygge og håndtere atferdsproblemer etter å ha hatt pedagogikkundervisning på
lærerhøgskolen, var det interessant å tenke seg noen mulige endringer. Dermed blir et av
spørsmålene om dette er noe som burde blitt fulgt opp med for eksempel et krav om relevant
yrkeserfaring for å bli tatt opp som student på lærerutdanningen. En annen mulighet jeg tar
opp er endringen til obligatorisk turnus for lærerstudentene. Det hadde vært interessant og sett
en prøveordning spesielt på sistnevnte forslag. Men slik jeg ser det er det en mer realistisk
endring å forbedre pedagogikkfaget slik at studentene føler seg rustet til å ta tak i
atferdsproblematikken når de kommer ut i jobb. Likevel ser jeg en nødvendighet ved at utvalg
og komiteer fortsetter å evaluere utdannelsen og pedagogikkfaget slik at nyutdannede lærere i
størst mulig grad kan møte hverdagen i klasserommet mer forberedt med pedagogiske verktøy
som hjelpemidler til forebygging og håndtering av atferdsproblemer.
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Tabell 1 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvis du skulle gi en sam-
let vurdering av ditt læ-
rested, hvor fornøyd vil
d_u s_i_d_u_e_r_?
Svært misfornøyd ------ 4 3 4 3 2 1 2 3 2 1 4 1
Litt misfornøyd --------- 14 10 21 14 10 7 5 7 18 7 27 8
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 15 11 24 16 21 16 12 17 29 11 40 12
Litt fornøyd ------------- 53 38 70 45 59 44 27 39 104 39 131 40
Svært fornøyd ---------- 54 38 34 22 43 32 23 33 114 43 126 38
Vet ikke ------------------ 1 1 1 1 - - - - - - 1 0
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 74,8 67,8 74,3 73,2 79,0 76,5
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 1 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvis du skulle gi en samlet
vurdering av ditt
lærested, hvor fornøyd vil
du si du
er_? _
Svært misfornøyd -------- 4 1 - - - - 4 2 26 2
Litt misfornøyd ----------- 40 14 - - 1 7 18 9 154 10
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 33 11 2 33 - - 18 9 194 12
Litt fornøyd --------------- 107 36 2 33 5 36 63 32 621 39
Svært fornøyd ------------ 112 38 1 17 8 57 89 46 604 38
Vet ikke ------------------- - - 1 17 - - 3 2 7 0
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 73,9 70,0 85,7 78,0 75,4
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 2 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hva synes du om meng-
den av veiledning og
til- bakemelding fra
u n_de_r_v_i_sn_i_n_g_s_p_e_rs_o_n_a_le_t_?
Alt for lite --------------- 15 11 15 10 30 22 19 28 28 10 33 10
Litt for lite --------------- 50 35 48 31 59 44 22 32 111 42 115 35
Omtrent passe ---------- 71 50 85 55 45 33 27 39 123 46 176 53
Litt for mye ------------- 1 1 3 2 1 1 - - 2 1 1 0
Alt for mye -------------- - - - - - - - - - - - -
Vet ikke ------------------ 4 3 3 2 - - 1 1 3 1 4 1
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 2 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hva synes du om mengden
av veiledningog tilbake-
melding fra
u_n_de_r_v_i_sn_i_n_g_s_p_e_rs_o_n_a_le_t_?
Alt for lite ----------------- 43 15 1 17 - - 21 11 205 13
Litt for lite ---------------- 96 32 3 50 3 21 61 31 568 35
Omtrent passe ----------- 152 51 2 33 11 79 100 51 792 49
Litt for mye --------------- 4 1 - - - - 4 2 16 1
Alt for mye ---------------- - - - - - - 1 1 1 0
Vet ikke ------------------- 1 0 - - - - 8 4 24 1
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 3 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor sannsynlig er det at
du ville anbefale ditt nå-
værende lærested til
v_e_n_n_e_r_o_g k_je_n_t_e_?
Svært usannsynlig ----- 5 4 4 3 3 2 2 3 5 2 12 4
Lite sannsynlig --------- 8 6 11 7 6 4 4 6 10 4 11 3
Usikker ------------------ 20 14 35 23 25 19 8 12 38 14 49 15
Ganske sannsynlig ----- 49 35 62 40 55 41 27 39 94 35 122 37
Svært sannsynlig ------- 59 42 40 26 45 33 28 41 120 45 134 41
Vet ikke ------------------ - - 2 1 1 1 - - - - 1 0
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 3 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor sannsynlig er det at
du ville anbefale ditt nå-
værende lærested til
ve_n_n_e_r_o_g k_je_n_t_e_?
Svært usannsynlig ------- 3 1 - - 1 7 7 4 42 3
Lite sannsynlig ----------- 22 7 1 17 - - 15 8 88 5
Usikker -------------------- 50 17 2 33 2 14 22 11 251 16
Ganske sannsynlig ------- 117 40 1 17 6 43 62 32 595 37
Svært sannsynlig -------- 101 34 2 33 5 36 87 45 621 39
Vet ikke ------------------- 3 1 - - - - 2 1 9 1
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 4 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
den faglige kvalitetenpå
forelesningene og annen
l_æ_r_e_l_ed_e_t_u__n_de_r_v_i_sn_i_n_g_?
Svært misfornøyd ------ 3 2 5 3 2 1 3 4 1 0 6 2
Litt misfornøyd --------- 21 15 22 14 24 18 5 7 27 10 42 13
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 18 13 30 19 17 13 10 14 43 16 61 19
Litt fornøyd ------------- 54 38 72 47 71 53 35 51 121 45 146 44
Svært fornøyd ---------- 42 30 23 15 21 16 16 23 75 28 72 22
Vet ikke ------------------ 3 2 2 1 - - - - - - 2 1
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 70,1 64,1 65,7 70,3 72,7 68,0
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 4 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
den faglige kvalitetenpå
forelesningene og annen
læ_r_e_l_ed_e_t_u__n_de_r_v_i_sn_i_n_g_?_
Svært misfornøyd -------- 6 2 - - - - 5 3 31 2
Litt misfornøyd ----------- 51 17 2 33 2 14 27 14 223 14
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 57 19 1 17 - - 32 16 269 17
Litt fornøyd --------------- 131 44 2 33 6 43 63 32 701 44
Svært fornøyd ------------ 50 17 1 17 6 43 63 32 369 23
Vet ikke ------------------- 1 0 - - - - 5 3 13 1
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 64,2 58,3 78,6 70,0 68,1
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 5 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
den pedagogiske kvalite-
ten på forelesningene og
annen læreledet
un_de_r_v_i_sn_i_n_g_?
Svært misfornøyd ------ 7 5 8 5 5 4 2 3 3 1 15 5
Litt misfornøyd --------- 22 16 29 19 23 17 17 25 42 16 65 20
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 27 19 35 23 47 35 9 13 65 24 86 26
Litt fornøyd ------------- 52 37 63 41 44 33 28 41 114 43 127 39
Svært fornøyd ---------- 29 21 17 11 14 10 13 19 42 16 30 9
Vet ikke ------------------ 4 3 2 1 2 1 - - 1 0 6 2
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 63,5 58,6 57,3 62,0 64,1 57,1
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 5 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
den pedagogiske kvalite-
ten på forelesningene og
annen læreledet
u_n_de_r_v_i_sn_i_n_g_?
Svært misfornøyd -------- 6 2 2 33 - - 7 4 55 3
Litt misfornøyd ----------- 51 17 - - 4 29 28 14 281 17
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 84 28 2 33 - - 38 19 393 24
Litt fornøyd --------------- 124 42 1 17 5 36 71 36 629 39
Svært fornøyd ------------ 28 9 1 17 4 29 41 21 219 14
Vet ikke ------------------- 3 1 - - 1 7 10 5 29 2
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 60,0 45,8 67,3 65,0 60,7
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 6 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
undervisningstilbudet
når det gjelder
sammenset- ningen av
det faglige
s_t_o_f_fe_t_?
Svært misfornøyd ------ 2 1 6 4 3 2 - - 2 1 2 1
Litt misfornøyd --------- 18 13 20 13 15 11 7 10 30 11 38 12
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 29 21 43 28 35 26 15 22 49 18 73 22
Litt fornøyd ------------- 57 40 58 38 61 45 26 38 116 43 141 43
Svært fornøyd ---------- 34 24 25 16 18 13 20 29 68 25 70 21
Vet ikke ------------------ 1 1 2 1 3 2 1 1 2 1 5 2
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 68,4 62,5 64,4 71,7 70,6 68,4
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 6 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
undervisningstilbudet når
det gjelder
sammensetnin-
ge_n a_v_d_e_t_f_a_g_li_g_e_s_t_o_ff_e_t?
Svært misfornøyd -------- 4 1 1 17 1 7 4 2 25 2
Litt misfornøyd ----------- 42 14 - - 2 14 22 11 194 12
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 70 24 3 50 3 21 36 18 356 22
Litt fornøyd --------------- 118 40 2 33 5 36 76 39 660 41
Svært fornøyd ------------ 58 20 - - 3 21 48 25 344 21
Vet ikke ------------------- 4 1 - - - - 9 5 27 2
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 65,8 50,0 62,5 69,1 67,5
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 7 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
lærernes evne til å skape
faglig engasjement blant
s_t_u_d_e_n_t_en_e_?
Svært misfornøyd ------ 8 6 6 4 6 4 1 1 5 2 12 4
Litt misfornøyd --------- 17 12 27 18 27 20 19 28 32 12 53 16
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 34 24 50 32 42 31 13 19 74 28 103 31
Litt fornøyd ------------- 53 38 50 32 46 34 22 32 117 44 106 32
Svært fornøyd ---------- 28 20 19 12 14 10 13 19 38 14 51 16
Vet ikke ------------------ 1 1 2 1 - - 1 1 1 0 4 1
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 63,6 58,1 56,5 59,9 64,2 60,1
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 7 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
lærernes evne til å skape
faglig engasjement blant
st_u_d_e_n_t_en_e_?
Svært misfornøyd -------- 10 3 1 17 1 7 13 7 63 4
Litt misfornøyd ----------- 60 20 1 17 2 14 21 11 259 16
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 71 24 1 17 2 14 41 21 431 27
Litt fornøyd --------------- 107 36 3 50 5 36 62 32 571 36
Svært fornøyd ------------ 46 16 - - 4 29 50 26 263 16
Vet ikke ------------------- 2 1 - - - - 8 4 19 1
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 60,1 50,0 66,1 65,4 61,2
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 8 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
mengden teori i forhold
til praksis\ praktisk
t_i_ln_ærmin_g_?
Svært misfornøyd ------ 13 9 11 7 10 7 11 16 12 4 20 6
Litt misfornøyd --------- 17 12 42 27 38 28 16 23 58 22 57 17
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 33 23 34 22 48 36 15 22 100 37 98 30
Litt fornøyd ------------- 37 26 40 26 23 17 13 19 65 24 87 26
Svært fornøyd ---------- 33 23 25 16 10 7 13 19 28 10 64 19
Vet ikke ------------------ 8 6 2 1 6 4 1 1 4 1 3 1
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 61,3 54,3 47,1 50,4 53,7 59,0
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 8 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
mengden teori i forhold til
praksis\ praktisk
ti_ln_ærmin_g_?
Svært misfornøyd -------- 15 5 1 17 1 7 17 9 111 7
Litt misfornøyd ----------- 39 13 2 33 2 14 35 18 306 19
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 60 20 - - 5 36 38 19 431 27
Litt fornøyd --------------- 89 30 3 50 1 7 49 25 407 25
Svært fornøyd ------------ 89 30 - - 5 36 44 23 311 19
Vet ikke ------------------- 4 1 - - - - 12 6 40 2
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 67,0 45,8 62,5 59,3 58,0
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Tabell 9 A
Studentundersøkelse 2010
H_v_i_lk_e_t_a_v fø_l_g_en_d_e fa_g_o_må_d_e_r_s_tu_d_e_r_t_e_d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_li_g_v_e_d h_ø_s_ts_e_m_e_s_t_e_re_t 2_0_0_9_?
Naturvitens-
Lærerutdan- kaplige fag,
Humanetiske ning og utdan- Økonomiske håndverksfag
og estetiske ninger i og administra- og tekniske
f_a_g p_e_d_a_g_o_g_ik_k_ _S_a_mfu_n_n_s_f_a_g _J_u_r_id_i_s_k_e_f_a_g ti_v_e_f_ag_ f_a_g
ant % ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
kontakten med
a_r_b_e_i_d_sl_iv_e_t_?
Svært misfornøyd ------ 27 19 15 10 34 25 10 14 17 6 28 9
Litt misfornøyd --------- 34 24 27 18 35 26 13 19 48 18 72 22
Verken fornøyd eller
misfornøyd -------------- 43 30 35 23 36 27 17 25 70 26 95 29
Litt fornøyd ------------- 16 11 38 25 9 7 9 13 60 22 61 19
Svært fornøyd ---------- 4 3 28 18 5 4 15 22 61 23 49 15
Vet ikke ------------------ 17 12 11 7 16 12 5 7 11 4 24 7
Totalt -------------------- 141 100 154 100 135 100 69 100 267 100 329 100
Gjsnitt ------------------- 37,1 56,5 32,4 52,3 59,8 52,5
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
Tabell 9 B
Studentundersøkelse 2010
H_v_il_k_e_t_a_v_f_ø_lg_e_n_d_e_f_a_g_o_m_å_d_e_r_s_t_u_d_e_rt_e d_u_h_o_v_e_d_s_a_k_lig v_e_d_h_ø_s_t_s_eme_s_te_r_e_t_2_0_0_9_?
Samferdsels og
Helse, sosial og Primærnærings- sikkerhetsfag og
id_r_e_tt_s_fa_g f_a_g a_n_d_r__s_e_rv_i_c_e_fa_g_ _A_n_n_e_t,_n_o_t_e_r_.._. _ T_o_t_a_lt
ant % ant % ant % ant % ant %
Hvor fornøyd er du med
kontakten med
ar_b_e_i_d_sl_iv_e_t_?
Svært misfornøyd -------- 23 8 - - - - 18 9 172 11
Litt misfornøyd ----------- 47 16 2 33 3 21 31 16 312 19
Verken fornøyd eller
misfornøyd --------------- 57 19 1 17 - - 53 27 407 25
Litt fornøyd --------------- 79 27 1 17 5 36 35 18 313 19
Svært fornøyd ------------ 67 23 1 17 5 36 34 17 269 17
Vet ikke ------------------- 23 8 1 17 1 7 24 12 133 8
Totalt ---------------------- 296 100 6 100 14 100 195 100 1606 100
Gjsnitt --------------------- 61,0 55,0 73,1 55,3 53,3
Norfakta Markedsanalyse
Januar 2010
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Vedlegg 2
Intervjuguide:
 Bakgrunnsinfo
- Kjønn
- Alder
- Hvor lenge har du jobbet som lærer?
- Yrkeserfaring (i så fall hva?)
- Annen faglig relevant utdanning (i så fall hva?)
- Arbeider informantens skole med et spesielt program som retter seg mot utvikling
av elevenes sosiale kompetanse?
1) Overgangen fra studier til jobb og fra teori til praksis
1.1 Hvilke tanker gjorde du deg om lærerrollen før du gikk ut i jobb?
- Vil du nå si at virkeligheten har samsvart?
- Hvis nei, hva var annerledes?
1.2 Var det noe spesifikt ved læreryrket du var spesielt urolig for da du gikk ut i jobb, som du
nå føler du mestrer?
1.3 Faglig sett, var det et stort praksissjokk å begynne i jobben som lærer?
1.4 Hvilke hovedinntrykk sitter du igjen med når det gjelder pedagogikkfagets relevans for
hverdagen som møtte deg i klasserommet?
2) Forebygging og håndtering av atferdsproblemer i klasserommet
2.1 Omhandlet pedagogikkfaget noe om elever med atferdsproblematikk?
2.2 Var det et stort praksissjokk å skulle ta tak i atferdsproblemer, mekling og elevenes
henvendelser som ikke dreide seg om faglige spørsmål og kommentarer?
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2.3 Hvilke av disse to aspektene, det faglige og det sosiale, vil du si har vært mest
utfordrende?
- Kan du utdype?
2.4 Dersom du føler det er situasjoner med atferdsproblemer i klasserommet som du ikke
mestrer, føler du at det på din skole er rom for å spørre kollegaer eller skolens ledelse om
råd?
- Så når du spør om råd, føler du at du får den hjelpen og oppbackingen du trenger?
3) Verdien av elevsamtaler og skole-hjem-samarbeid som forebygging av
atferdsproblemer
3.1 Føler du at de ”spontane” elevsamtalene er en vesentlig del av hverdagen som lærer?
- Hvis ja, var du klar over dette fra før, dvs var det et tema i
pedagogikkundervisningen?
3.2 Føler du at pedagogikkfaget ga deg relevante verktøy for å best mulig kunne gjennomføre
elevsamtaler, både de spontane og de obligatoriske?
3.3 Vurderer du kontakt med foreldrene som viktig for å forebygge atferdsproblemer?
3.4 Føler du at pedagogikkfaget ga deg relevante verktøy for å best mulig kunne oppnå et
tilfredsstillende skole-hjem-samarbeid?
4) Vurdering av viktigheten ved sosial kompetanse sett i forhold til forebygging av
atferdsproblemer
4.1 Hvor stor del av pedagogikkfaget omhandlet utvikling av elevers sosiale kompetanse og
sosiale ferdigheter?
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4.2 Vurderer du sosial kompetanse som vesentlig i forhold til forebygging av
atferdsproblemer?
4.3 Hvordan vil du vurdere din egen kunnskap og ditt eget arbeid med å utvikle elevenes
sosiale kompetanse?
4.4 Dersom skolen din arbeider med et program med fokus på utvikling av elevenes sosiale
kompetanse, hvordan vil du vurdere dette arbeidet sammenlignet med det du lærte om
sosial kompetanse på lærerhøgskolen?
5) Vurdering av selve læreryrket
5.1 Hva vil du vurdere som hovedutfordringen ved det å være lærer?
5.2 Hvilke faktorer vurderer du som essensielle for at samtlige elever skal kunne ha et
optimalt læringsmiljø?
5.3 Tror du at det å ha gode relasjoner til elevene samt gode relasjoner elevene seg i mellom
er en forutsetning for et godt klassemiljø?
5.4 Føler du at pedagogikkfaget hjalp deg til å bli en bedre klasseleder enn du ville ha vært
uten?
